
This is a digital copy of a book that was preserved for generations on library shelves before it was carefully scanned by Google as part of a project 
to make the world's books discoverable online. 

It has survived long enough for the Copyright to expire and the book to enter the public domain. A public domain book is one that was never subject 
to Copyright or whose legal Copyright term has expired. Whether a book is in the public domain may vary country to country. Public domain books 
are our gateways to the past, representing a wealth of history, culture and knowledge that's often difficult to discover. 

Marks, notations and other marginalia present in the original volume will appear in this file - a reminder of this book's long journey from the 
publisher to a library and finally to you. 

Usage guidelines 

Google is proud to partner with libraries to digitize public domain materials and make them widely accessible. Public domain books belong to the 
public and we are merely their custodians. Nevertheless, this work is expensive, so in order to keep providing this resource, we have taken Steps to 
prevent abuse by commercial parties, including placing technical restrictions on automated querying. 

We also ask that you: 

+ Make non-commercial use of the file s We designed Google Book Search for use by individuals, and we request that you use these flies for 
personal, non-commercial purposes. 

+ Refrain from automated querying Do not send automated queries of any sort to Google's System: If you are conducting research on machine 
translation, optical character recognition or other areas where access to a large amount of text is helpful, please contact us. We encourage the 
use of public domain materials for these purposes and may be able to help. 

+ Maintain attribution The Google "watermark" you see on each file is essential for informing people about this project and helping them find 
additional materials through Google Book Search. Please do not remove it. 

+ Keep it legal Whatever your use, remember that you are responsible for ensuring that what you are doing is legal. Do not assume that just 
because we believe a book is in the public domain for users in the United States, that the work is also in the public domain for users in other 
countries. Whether a book is still in Copyright varies from country to country, and we can't off er guidance on whether any specific use of 
any specific book is allowed. Please do not assume that a book's appearance in Google Book Search means it can be used in any manner 
any where in the world. Copyright infringement liability can be quite severe. 

About Google Book Search 

Google's mission is to organize the world's Information and to make it universally accessible and useful. Google Book Search helps readers 
discover the world's books while helping authors and publishers reach new audiences. You can search through the füll text of this book on the web 



at jhttp : //books . qooqle . com/ 




Über dieses Buch 

Dies ist ein digitales Exemplar eines Buches, das seit Generationen in den Regalen der Bibliotheken aufbewahrt wurde, bevor es von Google im 
Rahmen eines Projekts, mit dem die Bücher dieser Welt online verfügbar gemacht werden sollen, sorgfältig gescannt wurde. 

Das Buch hat das Urheberrecht überdauert und kann nun öffentlich zugänglich gemacht werden. Ein öffentlich zugängliches Buch ist ein Buch, 
das niemals Urheberrechten unterlag oder bei dem die Schutzfrist des Urheberrechts abgelaufen ist. Ob ein Buch öffentlich zugänglich ist, kann 
von Land zu Land unterschiedlich sein. Öffentlich zugängliche Bücher sind unser Tor zur Vergangenheit und stellen ein geschichtliches, kulturelles 
und wissenschaftliches Vermögen dar, das häufig nur schwierig zu entdecken ist. 

Gebrauchsspuren, Anmerkungen und andere Randbemerkungen, die im Originalband enthalten sind, finden sich auch in dieser Datei - eine Erin- 
nerung an die lange Reise, die das Buch vom Verleger zu einer Bibliothek und weiter zu Ihnen hinter sich gebracht hat. 

Nutzungsrichtlinien 

Google ist stolz, mit Bibliotheken in partnerschaftlicher Zusammenarbeit öffentlich zugängliches Material zu digitalisieren und einer breiten Masse 
zugänglich zu machen. Öffentlich zugängliche Bücher gehören der Öffentlichkeit, und wir sind nur ihre Hüter. Nichtsdestotrotz ist diese 
Arbeit kostspielig. Um diese Ressource weiterhin zur Verfügung stellen zu können, haben wir Schritte unternommen, um den Missbrauch durch 
kommerzielle Parteien zu verhindern. Dazu gehören technische Einschränkungen für automatisierte Abfragen. 

Wir bitten Sie um Einhaltung folgender Richtlinien: 

+ Nutzung der Dateien zu nichtkommerziellen Zwecken Wir haben Google Buchsuche für Endanwender konzipiert und möchten, dass Sie diese 
Dateien nur für persönliche, nichtkommerzielle Zwecke verwenden. 

+ Keine automatisierten Abfragen Senden Sie keine automatisierten Abfragen irgendwelcher Art an das Google-System. Wenn Sie Recherchen 
über maschinelle Übersetzung, optische Zeichenerkennung oder andere Bereiche durchführen, in denen der Zugang zu Text in großen Mengen 
nützlich ist, wenden Sie sich bitte an uns. Wir fördern die Nutzung des öffentlich zugänglichen Materials für diese Zwecke und können Ihnen 
unter Umständen helfen. 

+ Beibehaltung von Google -Markenelementen Das "Wasserzeichen" von Google, das Sie in jeder Datei finden, ist wichtig zur Information über 
dieses Projekt und hilft den Anwendern weiteres Material über Google Buchsuche zu finden. Bitte entfernen Sie das Wasserzeichen nicht. 

+ Bewegen Sie sich innerhalb der Legalität Unabhängig von Ihrem Verwendungszweck müssen Sie sich Ihrer Verantwortung bewusst sein, 
sicherzustellen, dass Ihre Nutzung legal ist. Gehen Sie nicht davon aus, dass ein Buch, das nach unserem Dafürhalten für Nutzer in den USA 
öffentlich zugänglich ist, auch für Nutzer in anderen Ländern öffentlich zugänglich ist. Ob ein Buch noch dem Urheberrecht unterliegt, ist 
von Land zu Land verschieden. Wir können keine Beratung leisten, ob eine bestimmte Nutzung eines bestimmten Buches gesetzlich zulässig 
ist. Gehen Sie nicht davon aus, dass das Erscheinen eines Buchs in Google Buchsuche bedeutet, dass es in jeder Form und überall auf der 
Welt verwendet werden kann. Eine Urheberrechtsverletzung kann schwerwiegende Folgen haben. 

Über Google Buchsuche 

Das Ziel von Google besteht darin, die weltweiten Informationen zu organisieren und allgemein nutzbar und zugänglich zu machen. Google 
Buchsuche hilft Lesern dabei, die Bücher dieser Welt zu entdecken, und unterstützt Autoren und Verleger dabei, neue Zielgruppen zu erreichen. 



Den gesamten Buchtext können Sie im Internet unter http : //books . google . com durchsuchen. 



EclUC -2^0,^7.2. 



Harvard College 
Library 




By Exchange 




Führer 

durch den 

Rechtschreib-Unterricht 

gegründet auf 

psychologische Versuche 

und angeschlossen an seine 

Entwicklungsgeschichte 

und eine 

Kritik des ersten Sach- und Sprachunterrichts. 

Von 

W. A. Lay 

Seminarlehrer in Karlsruhe. 
Zweite, verbesserte Auflage. 




Linke Grosshirnhälfte. 
8b Sehfeld, kb Hörfeld, sp Sprechfeld, seh Schreibfeld der Wörter. 



Karlsruhe. 

Verlag von Otto Nemnich. 
1899. 




»vX^k .(st f :i'*.si'\A-fy^ 



Alle Rechte vorbehalten! 



Vorwort zur zweiten Auflage, 



Das Verfahren des „Führers", auf Grund des psycho- 
logischen Experiments und der physiologischen Psychologie die 
Methodik eines Unterrichtsgegenstandes zu entwickeln, ist neu 
und für einzelne Lehrer und Rektoren so fremdartig, dass sie 
dem „Führer" gegenüber nach Straussenart den Kopf in den 
Saud steckten, wenn strebsame Lehrer die Frage des Rechtschreib- 
unterrichts im Sinne des „Führers" in Fluss brachten : man ver- 
ordnete aufs neue Buchstabieren, Diktieren, Regeln, orthographische 
Systematik, womöglich an der Hand gewisser Büchlein, die ein 
Sammelsurium von Wörtern, Sätzen und Regeln bieten — ein Ver- 
fahren, das der unbefangene gesunde Menschenverstand ohne 
psychologische Überlegung schon lange mit Recht verurteilt hat. 
Man könnte sich über solche Leistungen lustig machen — wenn 
nur die armen Schüler nicht wären ! 

Es ist aber zu hoffen, dass man auch an diesen Orten 
widernatürliche Vorschriften aufhebt, wenn der „Führer" zum 
zweiten Male seine Dienste anbietet und zugleich zeigt, dass 
man in massgebenden Kreisen dessen Dienstleistungen anerkennt 
Wenn ich mich aber verpflichtet fühle, den verehrlichen Lesern 
kurzen Bericht darüber zu erstatten, wie man den „Führer" be- 
urteilt, so habe ich ganz andere Beweggründe: in den Urteilen 
kommt zum Ausdruck nicht bloss, ob der „Führer" den Recht- 
schreibunterricht psychologisch begründe und ein Lehrverfahren 
entwickele, das auf sicherem naturgemässem Wege zum Ziele 
führt und wesentlich an Kraft und Zeit erspart — die Urteile 
zeigen auch, ob der „Führer" Recht habe, wenn er behauptet, 
dass der psychologische Versuch und die physiologische Psychologie 
eine grosse Bedeutung für die Methodik haben. 



Was sagen nun Psychologen und Philologen? Soweit mir 
bekannt, haben die Universitätsprofessoren Wundt in Leipzig, 
Ziehen in Jena, Münsterberg in Freiburg, Forel in Zürich, Sully 
in London dem „Führer" ihre Anerkennung gezollt. Wundt, das 
Haupt der deutschen Psychologen, hebt hervor, dass „nur Beob- 
achtungen und Versuche" die vom „Führer" aufgestellten Fragen 
beantworten können. Ähnlich urteilt Forel, wenn er nach der 
„N. Bad. Schztg." sagt : „Solche Studien sind mehr wert als alle 
theoretischen Studien zusammengenommen. So viel ich bei der 
kurzen Durchsicht beurteilen kann, flösst mir Herr Lay allen 
Eespekt ein." Münsterberg, ein ausgezeichneter Experimentator, 
bekannt durch seine „Beiträge zur experimentellen Psychologie", 
schreibt, nachdem er den „Führer" zweimal durchstudirt hatte: 
„Die Hauptpunkte Ihrer Aufstellungen sind durch Ihre Versuche 
wirklich bewiesen und verdienen zweifellos in die pädagogische 
Praxis übergeführt zu werden," und in der That, die von Univer- 
sitätsprofessor Geh. Oberschulrat Dr. Schiller in Giessen veran- 
lassten Kontrollversuche, die zur Hälfte mit „sinnvollen" x ) Wörtern 
angestellt wurden, bestätigen meine Versuchsergebnisse über den 
Wert der orthographischen Übungen in einer Weise, wie ich es 
niemals erwartet hätte. Und in dem „Litteraturblatt für ger- 
manische und romanische Philologie" schreibt Universitätsprofessor 
Socin in Basel: „Es ist eine Schrift, die der wissenschaftlichen 
Pädagogik zur Ehre gereicht." 

Wie urteilen aber die Schulmänner? 

Alle grösseren pädagogischen Zeitschriften und Schul- 
zeitungen widmen dem ^Führer" ganze Spalten und Seiten und 
stimmen in den Gedanken überein, die in folgenden Urteilen 
zum Ausdruck kommen : „Lays Buch ist unbedingt ein verdienst- 
volles Werk. Es bedeutet einen Fortschritt in der Methodik des 
Bechtschreibunterrichts und wird in ihrer Geschichte einen ehren- 
vollen Platz einnehmen," (Rektor Wilke in den Neuen Bahnen.) 

„Schon beim ersten Durchlesen dieser Schrift überzeugte ich 
mich, dass die richtige Grundlage für den Rechtschreibunterricht 
wirklich gefunden und sicher gelegt ist." (Seminardirektor Martig.) 



*) Einzelne Schulmänner waren der Meinung, mit „sinnvollen" Wörtern 
würden die Versuchsresultate wesentlich anders ausfallen. 



„Herr Lay ist ein Meister auf diesem Gebiete, und seine 
Arbeit ist eine Meisterleistung." (Schulrat Polack im „Rektor".) 

„Von allen Schriften über diesen Gegenstand steht die vor- 
liegende durch wissenschaftliche Bearbeitung und praktische 
Erprobung ihres Inhalts und der dargelegten Ergebnisse einzig 
da/ 4 (Schulbote für Hessen.) 

„Der Verfasser schlägt ganz neue Bahnen ein . . . Ich muss 
mich darauf beschränken, das sorgfältige Studium des Buches aufs 
dringendste zu empfehlen, und wünsche, dass man von jetzt ab 
den Bewegungsempfindungen und Bewegungsvorstellungen, die, wie 
der Verfasser festgestellt hat, für alle ünterrichtsgegenstände von 
der grössten Wichtigkeit sind, bei der Fortentwicklung der Didaktik 
volle Aufmerksamkeit schenke." (Pädag. Blätter.) 

„Ich kann kaum sagen, welch trefflichen Eindruck das Werk 
auf mich gemacht hat; mit grossem Interesse habe ich das Buch 
des öftern durchgelesen und mich über die gewaltige Arbeit, die 
in dem Werke steckt, gewundert. Ich bin fest überzeugt, dass 
das neue, naturgetreue Lehrverfahren eine vollständige, heilsame 
Umwälzung auf dem Gebiete des Rechtschreibunterrichts herbei- 
führen und die Schulen so bald von dem grossen „Kreuz", das 
auf ihnen lag, befreien wird." (Direktor Metz.) 

Andere betonen die „einfache, klare Entwicklung der Ideen" 
(„Mädchenschule"), und die Pädag. Eeform schreibt: „Dem Buch 
gebührt die Anerkennung, dass es noch weit mehr giebt, als der 
Titel verspricht ; auch für andere Zweige der Pädagogik giebt es 
fruchtbare Anregung. Das Buch verdient allgemeine Beachtung, 
und für die pädag. Schriftsteller mag es ein Muster sein, wie 
gearbeitet werden soll, ehe man ein Buch in die Welt hinaus- 
sendet." 

Ganz ähnlich lauten die Urteile über die „Schülerhefte 
für den verknüpften Sach-, Sprach- und Rechtschreibunterricht, 
in Schreibschrift dargestellt" und das „Begleitwort" 
dazu, das vergriffen und jetzt in den „Führer" eingearbeitet ist. 

Während die „Schweizerische Lehrerzeitung" das hier ins 
Einzelne ausgearbeitete Verfahren „als das Lehrverfahren der Zu- 
kunft" bezeichnet, schreibt Schulrat Polack im Rektor: „Je mehr 
man sich hineinarbeitet, desto klarer werden die Vorzüge der 
„Schülerhefte". Das ist wirklich ein auf Psychologie und Er- 
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.fahrung gegründetes Lehrverfahren, das zum Ziele führen muss", 
und ein Lehrer einer einfachen Dorfschule, der in der „Bad. Schztg." 
über einen „glänzenden Erfolg" mit den „Schülerheften" berichtete, 
schloss mit den Worten : „Einen solchen Fortschritt in der Methode 
und Erleichterung der Arbeit lässt die Lehrerschaft ganz gewiss 
nicht mehr fahren. Die Zeit wird es beweisen." 

Die angeführten Urteile, die Empfehlungen durch Regierungen 
und die vielen Zuschriften aus Deutschland, Österreich, aus der 
Schweiz, aus Frankreich, Russland und Nordamerika werden wohl 
genügen, zu beweisen, dass thatsächlich die Ueberzeugung sich 
Bahn bricht, dass das psychologische Experiment und die physiol. 
Psychologie für die Methodik grosse Bedeutung haben. 

Trotz alledem verkenne ich nicht : Es sind bis jetzt im grossen 
und ganzen doch nur wenige, nur einzelne, die den „Führer" und die 
„Schülerhefte" aus eigener Anschauung kennen. Wie ich aber bereits 
zu erfahren Gelegenheit hatte, führt es zu den merkwürdigsten 
Missverständnissen, zu heilloser Verwirrung und Misserfolgen, 
wenn man die Schriften, die, wie Kritiker sagen, „vollständig 
neue Grundlagen" haben, nur vom „Sagenhören", von Berichten 
in Zeitschriften und Schulzeitungen kennt, insbesondere wenn 
solche noch Oberflächlichkeit oder Mangel an psychologischem Ver- 
ständnis verraten. Es ist also wohl richtig, wenn von Kritikern 
gefordert worden ist: „Jeder Lehrer muss den „Führer" studieren." 
Trotz des vielseitigen Beifalls verkenne ich nicht, dass viel- 
fach Lehrer und Inspektoren dem „Führer" aus dem Wege gehen, 
wie ein Kritiker wohl richtig sagte, „aus Mangel an Interesse 
für psychologische Fragen, aus Mangel an psychologischer Bildung;" 
ich weiss aber auch, dass Lehrer, die eben das Seminar verlassen 
haben, und im Dienste ergraute Lehrer von 70 Jahren der dem 
„Führer" zugeschriebenen „einfachen und klaren Entwicklung der 
Ideen" mit Vergnügen gefolgt sind und sich in die neuen Gedanken- 
kreise vollständig eingelebt haben — man muss eben nur wollen! 

Trotz des grossen Lobs der „Gründlichkeit" und der „muster- 
haften" Darstellung verhehle ich mir auch nicht, dass die erste Auf- 
lage des „Führers" an einzelnen Stellen unklare Vorstellungen 
und irrtümliche Auffassung verursachen konnte und dass einzelne 
schwache Punkte noch besserer Begründung bedurften. In dieser 
Beziehung bin ich Herrn Univ.-Prof . Dr. Münsterberg, Herrn Rektor 
Wilke in Quedlinburg und Herrn Schuldirektor Seyfert in Oelsnitz 
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zu grossem Danke verpflichtet, den ich bei dieser Gelegenheit 
auch öffentlich aussprechen möchte. 

Von den zahlreichen wesentlichen Verbesserungen seien 
hervorgehoben : 

1. Neue Kontrollversuche, die einerseits die „Einübungszeit" 
und andrerseits den „dauernden Erfolg" der orthographischen 
Übungen genau berücksichtigen - zwei praktisch sehr wichtige 
Gesichtspunkte. 

2. Die Aufnahme der Versuche des Univ.-Prof. Dr. Schiller, 
die zumteil auch „sinnvolle" Wörter anwenden. 

3. Die neue Darstellung des Rechtschreibens als Willens- 
handlung und Fertigkeit 

4. Einarbeitung der Kapitel: Grundfehler im Anschauungs- 
unterricht und im ersten Sprachunterricht, ihre Ursachen und ihre 
Abhilfe (aus dem vormaligen „Begleitwort zu den Schülerheften"). 

5. Die praktische Durchführung der Grundsätze in den 
Stunden des Anschauungsunterrichts, den Sprachlehrstunden und 
den Rechtschreibstunden. 

Diese Verbesserungen rücken wohl den „Führer" in eine ganz 
neue Beleuchtung, so dass es mir als nötig erscheint, zu bitten, 
dass jedermann, der die erste Auflage kennt, die Abschnitte „Unter- 
suchungen zur Psychologie des Rechtschreibens" und „Entwicklung 
einer naturgemässen Methodik des Rechtschreibens" von neuem 
durchlese und überlege. 

Möge auch diese neue Auflage des „Führers" etwas dazu 
beitragen, einmal, dass die Erkenntnis von der naturgemässen 
Gestaltung des Rechtschreibunterrichts immer tiefer und allgemeiner 
werde, dann aber auch, dass die Ueberzeugung von der 
grossen Bedeutung der physiol. Psychologie und des 
psychol. Experiments für die Methodik und tieferes 
psychol. Wissen und Können in immer weitere Kreise dringe. 

Karlsruhe, an Ostern 1899. 

W. A. Lay. 



Vorwort zur ersten Auflage. 



Um eine Kritik an den bisherigen Methoden im Recht- 
schreibunterricht auszuüben — und dies ist nötig, wenn man 
bessern will — muss man sich auf die Geschichte des Recht- 
schreibunterrichts berufen. Da aber eine solche bis jetzt noch 
nicht geschrieben worden ist, bietet die vorliegende Arbeit zunächst 
einmal eine Entwickelungsgeschichte des deutschen Rechtschreib- 
unterrichts. 

Diese zeigt nun die für manchen überraschende Thatsache, 
dass die Methodik des Rechtschreibunterrichts bis auf den heutigen 
Tag noch im Argen liegt, dass bei den Methodikern ein solcher 
Wirrwar der Meinungen herrscht, wie man es auf keinem andern 
ünterrichtsgebiet wiederfindet, dass man, um es kurz zu sagen, 
noch nicht die nötige Einsicht in die psychologischen Grundlagen 
des Rechtschreibens besitzt. 

Die vorliegende Arbeit hat deshalb den Versuch gemacht, 
mit Hilfe der physiologischen Psychologie und psychologischer 
Versuche die psychischen Grundthatsachen für die Methodik des 
Rechtschreibunterrichts festzustellen und mit deren Hilfe die 
Forderungen für das Verfahren in diesem Unterrichtsgegenstande 
abzuleiten. 

Die theoretischen Ausführungen, die Versuchsergebnisse und 
die Erfahrungen in der Schulpraxis bestätigen sich gegenseitig in 
einer solchen Weise, dass man wohl annehmen muss, es sei ge- 
lungen, die psychologischen Grundlagen des Rechtschreibens nach- 
zuweisen und eine psychologisch wohl begründete klare und er- 
folgreiche Methode des Rechtschreibunterrichts aufzubauen. 

Es ist zugleich hervorzuheben, dass die Versuche, die seit 
1888, also im Verlaufe der letzten 8 Jahre angestellt wurden, *) so 

*) Sie umfassen etwa 10000 Einzel versuche mit schwierigen Korrekturen. 
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ausgeführt sind, däss ihre Ergebnisse nicht bloss für die deutsche 
Orthographie, sondern auch für die französische und englische und 
für die anderer Sprachen Giltigkeit haben. 

Die psychologischen Ausführungen und Versuche werden aber 
nicht bloss für den Rechtschreibunterricht von Bedeutung sein, 
sie dürften vi elmer auch allgemein pädagogisches Interesse haben : 
es werden hier wohl zum ersten Male psychologische Versuche 
dazu benutzt, die psychologischen Grundlagen für die Methodik 
eines bestimmten Unterrichtsgegenstand es festzustellen; 
die für jeden Unterricht wichtigen Sprachvorstellungen und ihre 
Teilvorstellungen und das Sprechen-, Lesen- und Schreibenlemen 
werden physiologisch-psychologisch bis ins einzelne verfolgt, und 
zahlenmässig wird die grosse Bedeutung der Bewegungsempfindungen 
und -Vorstellungen nachgewiesen, die bisher in der pädagogischen 
Psychologie und Methodik gänzlich vernachlässigt worden sind, 
weil erst die physiologische Psychologie der letzten Jahre ge- 
nügenden Aufschluss über sie gegeben hat. 

So bildet der „Führer durch den Rechtschreibunterricht 44 
neben des Verfassers „Methodik des naturgeschichtlichen Unter- 
richts 44 und „Führer durch den ersten Rechenünterricht auf Grund 
psychologischer Versuche 44 *) eine Ausführung seiner fundamentalen 
didaktischen Forderungen, dass die Methodik eines Unterrichts- 
gegenstandes nicht an allgemeine Redensarten oder Schlagwörter 
wie: „vom Leichten zum Schweren 44 , „Lebensgemeinschaften" etc. 
angeknüpft werden dürfen, sondern unmittelbar an die bekannten 
Thatsachen des Seelenlebens angeschlossen werden müssen, weil 
nur auf diese Weise Einseitigkeiten und andere Mängel, wie sie 
z. B. die Reformbestrebungen im naturgeschichtlichen und im 
orthographischen Unterrichte aufweisen, vermieden werden. **) 

*) 1. Lay. Methodik des naturgesch. Unterrichts und Kritik der Reform- 
bestrebungen auf Grund der neueren Psychologie. 2. Aufl. 

2. I. Tierkunde; IL Pflanzenkunde; III. Mineralkunde und Erdgeschichte 
nebst zeitlich geordnetem Stoff zu Beobachtungen und Versuchen ; IV. Schematische 
. Zeichnungen — z. Z. in zweiter Auflage ; für höhere Schulen und Lehrerbildungs- 
anstalten ; V. Menschenkunde auf Grund einer vergleichenden Tierkunde. Nemnich. 
Karlsruhe 1896. 

**) Mängel und Gefahren der heutigen Reformbestrebungen im natur- 
geschichtlichen Unterricht in des Verfassers Methodik des naturgeschicht- 
lichen Unterrichts. 



Weil die Psychologie in den Lehrerseminarien aus ver- 
schiedenen Gründen leider immer noch ein kümmerliches Dasein 
fristet und zudem die unteren, auch für den Rechtschreibunterricht 
grundlegenden Schuljahre vielfach dem eben aus dem Seminar 
entlassenen jungen Lehrer übergeben werden, so hat sich der Ver- 
fasser einer möglichst einfachen Darstellung der oft verwickelten 
psychologischen Verhältnisse befleissigt, und er bittet, aus diesen 
Gründen zu entschuldigen, wenn er die eine und die andere wichtige 
Thatsache wiederholt hervorgehoben hat. 

Die psychologischen Versuche verfolgen ausschliesslich prakt- 
ische, methodische Zwecke; es waren deshalb eigenartige zweck- 
entsprechende Massnahmen zu treffen: Als Versuchspersonen mussten 
jüngere Schüler zur Anwendung kommen und zwar am besten 
ganze Volksschulklassen in ihren Klassenzimmern; auch die andern 
Versuchsumstände mussten so weit nur möglich den Verhältnissen 
einer Unterrichtsstunde und insbesondere den orthographischen 
Unterrichtsübungen angepasst werden. Dabei gab es viele Momente 
zu berücksichtigen, die ein Psychologe von Fach, der nicht selbst 
den Rechtschreibunterricht in solchen Volksschulklassen erteilt hat, 
wohl ganz übersehen oder nicht in genügender Weise berück- 
sichtigt hätte. Aus all diesen Gründen dürfte der Kern dieser 
Arbeit, die psychologischen Versuche und ihre Ver- 
wertung für die Methodik des Rechtschreibunter- 
richts, nur von praktischen Schulmännern mit genügendem 
psychologischem Wissen und Können eine vollkommen sachliche 
Beurteilung erfahren. 

Zum Schlüsse sei dem Verfasser gestattet, Herrn Hofrat 
Professor W. Prey er in Wiesbaden, Herrn Schuldirektor Seyf ert 
in Marienthal, Herrn Rektor Engelien in Berlin, Herrn 
Rektor Ambrassat in Wehlau, Herrn Rektor Pratscher in 
Freystadt für die liebenswürdige Vermittelung von Büchern den 
besten Dank auszusprechen. 

Karlsruhe (Baden), an Ostern 1896. 

W. A. Lay. 
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Einleitung. 



Bei manchem, der nicht selbst in der Volksschule ge- 
standen und dort tagtäglich mit dem Rechtschreiben zu kämpfen 
gehabt hat, möchte vielleicht die Frage aufsteigen : „Ist es auch 
der Mühe wert, sich dieser Sache anzunehmen? sie ist doch 
nur von sehr untergeordneter Bedeutung." Hören wir daher 
einmal einige Stimmen von Männern, die wissen, welche Be- 
deutung dieser Unterricht im Organismus der Volksschule ein- 
nimmt und welche Schwierigkeiten er darbietet. 

Schon Harnisch klagt: „Rechtschreibung ist ein Schul- 
meisterkreuz." Diester weg sagt: „Das Rechtschreiben ist 
eine schwere Sache, das weiss jeder Elementarlehrer." Wurst 
führt aus: „in der That giebt es kaum einen Schulgegenstand, 
der dem Lehrer mehr Mühe macht und bei dem Schüler von 
geringerem Erfolge ist, als der Unterricht im Rechtschreiben. 
Man darf 100 Schulen visitieren, bis man nur eine findet, in 
welcher die Schüler orthographisch schreiben." Die allgemeine 
deutsche Lehrerzeitung schrieb vor nicht langer Zeit : „Nur Be- 
fangenheit oder eitle Selbsttäuschung können hinwegzuleugnen 
versuchen, dass die Fortschritte unserer Schüler, namentlich 
der Mittelmässigen und Schwachen, auf dem Gebiete der Recht- 
schreibung oft recht gering sind." In einer Broschüre vom 
Jahre 1895 „zur Reform des orthographischen Unterrichts" von 
Trunk heisst es: „Wir finden nämlich, dass selbst in den 
Oberklassen der Volks- und Bürgerschulen die Schüler im 
Rechtschreiben noch sehr unsicher sind, und dass nicht nur 
viele, sondern mitunter auch recht grobe orthographische Fehler 
gemacht werden, Fehler, die von jedem vermieden werden 
müssen, der auf sprachliche Bildung nur einigermassen An- 
spruch erheben will. Und diese Erfahrung habe nicht bloss 



ich gemacht, sondern Klagen darüber sind von allen Seiten 
laut geworden.' 4 Und jeder Volksschullehrer wird mit Wolf- 
ram, der über den orthographischen Unterricht „ein Gut- 
achten aus der Schulstube" bietet, einverstanden sein, wenn er 
sagt: „Man übertreibt nicht, wenn man sagt, dass sich mancher 
Lehrer an den Heften seiner Schüler leiblich und geistig tot 
korrigiert." Die mühevolle, mechanische, geistlose Arbeit, die 
die Verbesserung orthographischer Fehler in den schriftlichen 
Arbeiten mit sich bringt, lähmt vielfach auch die Lust zur 
Fortbildung, die der Lehrer nie verlieren sollte. 

Der orthographische Unterricht ist aber nicht bloss für 
Lehrer und für Schüler ein „Kreuz", eine „Qual u , sondern er 
nimmt auch unverhältnismässig viel Zeit in Anspruch. Man 
greift nicht zu hoch, wenn man sagt, dass alle acht Schuljahre 
der Volksschule hindurch durchschnittlich in jeder Woche eine 
Stunde der Orthographie geopfert wird; so wird also dem 
Rechtschreibunterricht im ganzen etwa so viel Zeit gewidmet 
als dem Geschichtsunterricht, der Naturgeschichte, der Geo- 
graphie, der Naturlehre zusammen. Wieviel mehr könnte man 
die Gewandtheit in dem schriftlichen Gedankenausdruck fördern, 
wie viel tiefer in das Verständnis der Sprache einführen, wenn 
man die Orthographie vielleicht in der Hälfte der Zeit be- 
wältigen könnte. In England und Frankreich ist dieser Unter- 
richt noch schwieriger und zeitraubender. Ein befreundeter 
Kollege, der längere Zeit in England unterrichtete, versicherte 
mich, dass in den unteren Klassen jeden Tag eine halbe Stunde 
allein auf das Buchstabieren verwendet werde. 

Warum der Rechtschreibunterricht so viel Zeit und Mühe 
kostet und vielfach ungenügende Erfolge aufweist, werden wir 
in den geschichtlichen Kapiteln über die Schrift, die Ortho- 
graphie und die Methodik des Rechtschreibunterrichts bis ins 
einzelne zur Genüge können lernen: der Unterricht hat bei 
uns in Deutschland leider für das Lesen, das Schreiben und 
das orthographische Schreiben acht Alphabete einzuüben, näm- 
lich: die deutschen und die lateinischen grossen und kleinen 
Schreibbuchstabon und die deutschen und die lateinischen 
grossen und kleinen Druckbuchstaben; die deutsche Ortho- 
graphie hat sich zudem in so inkonsequenter Weise entwickelt, 
dass auch durch das engmaschigste Regelnetz immer noch 



- 3 — 

unzählige Ausnahmen durchschlüpfen, und in derMethodik 
endlich ist ein Wirrwar von Meinungen und Gegen- 
meinungen, wie wir ihn auf keinem andern Unter- 
richtsgebiete auch nur in annähernder Weise wieder- 
finden. 

Ist es nun aber auch wichtig, richtig zu schreiben? Von 
jedem, der auch nur auf das geringste Mass von Bildung An- 
spruch machen will, verlangt man, dass er mit seiner Mutter- 
sprache bekannt sei; je mehr das der Fall ist, um so mehr 
setzt man voraus, dass er auch ihre Schreibweise beherrsche. 
Dem Urteile der grossen Menge kann sich entziehen, ob ein 
Brief stilgerecht abgefasst ist; die orthographischen Fehler 
hingegen fallen dem Publikum leicht auf, und es ist geneigt, 
nach der Rechtschreibung die Leistung der Schule zu beurteilen. 

Unter Umständen kann eine schlechte Rechtschreibung 
dem einzelnen den Weg zu einer besseren Lebensstellung ver- 
sperren. Die Rechtschreibung ist wichtig für das Verständnis 
des Geschriebenen: Manches Miss Verständnis ist schon durch 
Abweichung von der üblichen Schreibweise hervorgerufen 
worden. Gewandtheit und Sicherheit in der Form fördern 
aber auch mittelbar die Darstellung der Gedanken: Wie 
manches Schreiben wird unterlassen, weil man fürchtet, man 
gebe sich in dem Rechtschreiben eine Blosse. Aber auch für 
die Entwicklung der Sprache ist die Rechtschreibung nicht 
ohne Bedeutung. Die Schreibweise wirkt unter Umständen 
zurück auf die Aussprache. 1 ) So unterscheidet man z. B. 
zwischen dem Stammvokal in stet und bestätigen, leer, schwer 
und erklären, obschon überall derselbe mittelhochdeutsche 
Stammlaut ae zu Grunde liegt. 

Diese Ausführungen werden genügen, um jeden zu über- 
zeugen, dass der Rechtschreibunterricht wegen seiner Bedeutung 
für das praktische Leben und insbesondere aber wegen seiner 
grossen Schwierigkeiten und wegen der vielen Zeit, die er ver- 
langt, eine äusserst wichtige Rolle in dem Organismus der 
Schule spielt, aber nicht bloss der deutsche, sondern namentlich 
auch der englische und französische Rechtschreibunterricht. Es 
muss daher jeder ernste Versuch, diesen Unterricht naturgemäss 

*) Bahagel, die deutsche Sprache. Leipzig* 1886. S. 144. 

1* 
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und erfolgreich zu gestalten, willkommen sein. Hauptsächlich 
aus diesen Gründen wird hier zum ersten Male der schwierige 
Versuch gemacht, ein Fundament zu schaffen, auf dem der 
Turm der Rechtschreibung fester und sicherer gefügt sich er- 
heben möge; es wird der Versuch gemacht, eine Psycho- 
logie des Rechtschreibens zu begründen. Gelingt dies, 
so ist es nicht allzuschwer, für jede Orthographie, für die eng- 
lische und französische so gut wie für die deutsche, ein natur- 
gemässes, sicheres und erfolgreiches Unterrichtsverfahren ab- 
zuleiten. 

Die nötigen Untersuchungen führen uns in eines der 
schwierigsten Kapitel der Psychologie, in das Kapitel von der 
Sprache und den Sprachvorstellungen, und Psychologen von 
Fach glaubten mit mir anfangs die Schwierigkeiten der Ver- 
suche so gross, dass sie kaum zu überwinden seien. Der an- 
gehende Lehrer, der noch weniger in psychologischen Dingen 
geübt ist, braucht aber nicht zu erschrecken. Die psycho- 
logischen Betrachtungen werden wir dadurch vorbereiten, dass 
wir unsern Gegenstand in besondern Ausführungen über die 
Entwickelung unserer Orthographie, über die ver- 
schiedenen Unterrichtsverfahren und psychologi- 
schen Ansichten der Methodiker nach verschiedenen 
Seiten wenden und betrachten, und ich werde mich bemühen, 
die Sachen in elementarer Weise zu entwickeln und in leicht 
verständlicher Sprache darzustellen. 



I. 
Aus der Geschichte des Reehtsehreibens. 

Entwicklung der deutschen Rechtschreibung. 

Die Zeit des Althochdeutschen. 

Die alten germanischen Volksstämme hatten eine gemein- 
schaftliche Sprache und auch ein gemeinschaftliches Schriftsystem, 
die Runen; aber Sprache und Schrift wiesen bei den einzelnen 
Stämmen deutliche Unterschiede auf. Wir haben allerdings nur 
spärliche Überlieferungen aus jener Zeit, die wir als althoch- 
deutsche ins Auge fassen wollen. Die Überlieferungen bestehen 
keineswegs von allem Anfang ab in wirklichen litterarischen 
Erzeugnissen; ja sie bestehen nicht einmal in zusammenhängender 
Rede. Dies ist erklärlich : Die älteste deutsche Dichtung pflanzte 
sich eben nur durch mündliche Überlieferungen fort, und es war 
ein wunderbarer Zufall, wenn bei der Feindschaft der christ- 
lichen Kirche gegen den alten heidnischen Gesang von dem, 
was aufgezeichnet worden ist, einiges auf unsere Zeit sich retten 
konnte. Es ist auch zu beachten, dass die Sprache der Wissen- 
schaft, des öffentlichen Vortrags und der Gesetze die lateinische 
war und noch Jahrhunderte lang blieb. Die ältesten Sprach- 
quellen aus dieser Zeit bilden daher deutsche Orts- und 
Personennamen, die in lateinischen Urkunden sich vorfinden, 
dann die Übersetzungen einzelner lateinischer Wörter zwischen 
dem lateinischen Text, die sogen. Glossen, und endlich kleine 
Wörterbücher, die sogen. Glossare. Erst etwa aus der Zeit 
Karls des Grossen besitzen wir zusammenhängende Sprach- 
quellen, kirchliche Übersetzungslitteratur, geistliche Dichtungen. 



Diese Sprachquellen zeigen, dass die Veränderungen in 
der Gestalt der Sprache in diesem Zeitraum vor allem auf dem 
Gebiet der Konsonanten sich bewegen. Wie in der Zeit, da 
die germanische Gemein- oder Grundsprache sich von dem 
indogermanischen Sprachstamm loslöste, eine Verschiebung der 
Laute in der Weise eintrat, dass mater zu mother, fero zu 
baren, gena zu Kinn wurde, so tritt jetzt eine zweite Laut- 
verschiebung ein. Die harten Verschlusslaute t, p, k verwandeln 
sich in Reibelaute (th, f, ch), diese in weiche Verschlusslaute 
(d, b, g) und diese in harte (t, p, k). Das niederdeutsche tid 
ist das hochdeutsche Zeit; Water = Wasser; spreken = spechen; 
slapen = schlafen; pipen = pfeifen etc. Die Verschiebung zeigt 
sich am frühesten und deutlichsten im Süden Deutschlands 
(600 n. Chr.). Die nördlichen Gebiete sind davon ganz unbe- 
rührt geblieben. Sie sind auf der Stufe stehen geblieben , auf 
die sie durch jene erste Lautverschiebung gestellt worden sind. 
Es muss im Anschluss an diese Daten der zweiten Lautver- 
schiebung besonders betont werden, dass das „th" auf dem 
ganzen Gebiet, auch in Niederdeutschland, zu ,,d" geworden 
ist. Das „th u hat also eigentlich keine Berechtigung in der 
deutschen Rechtschreibung mehr, da es durch die zweite Laut- 
verschiebung entfernt wurde. 

Seit dem 8. Jahrhundert beeinflusste die Aussprache des „i" 
in einer nachfolgenden Silbe die Artikulation des Vokals der 
vorhergehenden betonten Silbe, z. B henti, Mehrzahl von ahd. 
hant (Hand), und bewirkte so den Umlaut. Aus dem kurzen 
„a u wurde durch Angleichung an das „i w; ein „e u , das im 
Gegensatz zu dem alten indogermanischen offenen e mit e 
geschrieben wurde. In der nachfolgenden Zeit lauteten durch 
den gleichen Vorgang auch die anderen Vokale um. Viele „i" 
aber, die den Umlaut herbeiführten, sind, verschwunden oder 
in „e" verwandelt. 

Im ahd. fand auch Brechung statt: Berg, Gebirge, Erde, 
irdisch; recht, richtig; fulli (Fülle), voll; wurde, geworden: 
„e" wurde zu „i", wenn „i" oder „j" in der nächsten Silbe 
folgte. 

In dieser Zeit machte man auch den Versuch, die Länge 
des Vokals zu bezeichnen. In den ältesten Denkmälern ist 
nicht selten der Vokal verdoppelt, und die Schule von St, Gallen 



bediente sich eine Zeitlang der Accente, um die Quantität an- 
zugeben; aber keiner dieser Versuche drang durch. 

Otfried, jener Mönch im Kloster zu Weissenburg, der 
um 870 die Evangelien in deutscher Sprache umdichtete, sprach 
sich schon darüber aus, wie schwierig es sei, die Laute der 
fränkischen Mundart durch die Schritt auszudrücken. Er war 
genötigt, erst eine Ortographie zu gestalten ; er war eben einer 
der wenigen, die in deutscher Sprache schrieben. Ja in einem 
Briefe an den Bischof von Mainz, worin er schrieb, dass er 
die unnützen und unzüchtigen deutschen Lieder habe ver- 
drängen wollen, fand er es für nötig, gegenüber dem Vorwurfe, 
dass er „bäurisch deutsch" anstatt lateinisch geschrieben habe, 
sich zu rechtfertigen. 

Notker in St. Gallen, der die Psalmen ins Deutsche über- 
setzte, schrieb um das Jahr 1000 nach Vokalen und Schmelz- 
lauten jeweils g, d, b, nach Verschlusslauten aber k (c), t, p, 
z. B. mit cote (Gotte) und minan got; der undter; bittum und 
pito etc. Diese Thatsachen lassen ersehen, dass die ersten 
Schriftsteller, die mit den durch die Griechen und Römer über- 
lieferten Buchstaben in deutscher Sprache schrieben, bemüht 
waren, so zu schreiben, wie gesprochen wurde. Schon in den 
ältesten Denkmälern unserer Sprache wird also das Prinzip, 
phonetisch zu schreiben, hoch gehalten. 

Die Fremdwörter der damaligen Zeit, namentlich Bezeich- 
nungen für Kirchenbauten, kirchliche Würden und kirchliche 
Handlungen mussten sich mehr als in späterer Zeit der deutschen 
Aussprache anpassen: presbyter wurde Priester, propositus — 
Probst, missa = Messe, Signum = Segen, monachus = Mönch, 
custos = Küster, cancelli = Kanzler, cruci = Kreuz, Organum — 
Orgel, ferisß = Feier etc. 

Die Zeit des Mittelhochdeutschen. 

Eine neue Sprache und eine neue Litteratur nimmt mit 
Beginn der Kreuzzüge ihren Anfang. Grosse und kühne Ge- 
danken, eine jugendliche Begeisterung, die Bekanntschaft mit 
fremden Völkern und dem märchenhaften Morgenlande, die 
Kämpfe zwischen Papst- und Kaisertum — alles dies wirkte 
zusammen, um einen gewaltigen Umschwung in den Lebens- 
anschauungen und Sitten des deutschen Volkes zustande zu 
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bringen. Der „Gottes-, Herren- und Frauendienst" der Ritter 
brachte in der Lyrik und in dem Epos klassische Kunstwerke 
hervor. Ohne in einzelnen Schriftwerken die Mundart zu ver- 
drängen, bildet sich im 13. Jahrhundert aus all den Mund- 
arten Oberdeutschlands eine allgemeine Schriftsprache für die 
höfische Dichtkunst, das sog. Mittelhochdeutsche aus. 

Der Umlaut, der im ahd. begann, erhält im mhd. seine 
Fortsetzung und seinen Abschluss. Die Umlaute des mhd. 
ae, oe, iu (= nhd. ü) erscheinen in vielen Schattirungen, und 
man war eifrig bestrebt, diese Lautfärbungen auch in der 
Schrift durch Buchstaben zum Ausdruck zu bringen; so hat 
nach Willmanns ein Schreiber in einem nicht allzu grossen 
Gedichte nicht weniger als 14 verschiedene Zeichen ange- 
wendet, um den Umlaut des langen "ä darzustellen. Daraus 
geht hervor, dass man auch in dieser Periode bestrebt war, 
die phonetische Schreibweise einzuhalten. 

Als Doppellaute waren ei, ou, ie, uo, üe ai vorhanden; 
aber auch bei dieser Aufzählung sind die Zeichen der neueren 
Textausgaben, nicht die der Handschriften angegeben. In 
diesen finden sich folgende Schreibweisen der Doppellaute: 
ouw und ow, öuw und öw, euw und ew, iuw und iw. Bei der 
Aussprache wird der zweite Laut dem ersten gewöhnlich kurz 
nachgeschlagen, und w hat wahrscheinlich dem u ähnlich 
geklungen. 

z (geschwänzt) steht für nhd. fc, ff, f, §, fd); z für nhd. 
j und ^. Das alte germanische s wurde bei gewissen Stell- 
ungen der Sprachorgane stimmhaft und ging in r über: Frost 
neben frieren, war neben gewesen. 

Seit dem 12. Jahrhundert gehen das lange i, ü, iu (— ü) 
in Doppellaute über; min wird mein, krüt Kraut, liute Leute 
Die Sprachorgane nehmen bei der Artikulation dieser Laute 
eine Stellung ein, die der bequemen Ruhelage näher kommt; 
ausserdem wird dem i ein e, dem ü ein o, dem iu (ü) ein e 
vorgeschoben. 

Nicht mehr so selten wie im ahd. ist die Konsonantenver- 
doppelung; sie ist immer auf den Inlaut beschränkt: wünne, 
pfaffen. Der verdoppelte Konsonant ist Auslaut einer Silbe 
und zugleich Anlaut der folgenden Silbe; die Silbenscheide 
fällt also iii den Konsonanten. 
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Ein älterer f-Laut ist bei der ersten, ein jüngerer bei der 
zweiten Lautverschiebung aus p entstanden; der ältere wurde 
mit f, der jüngere mit v geschrieben. Seit dem 10. Jahrhun- 
dert wurde jedoch der anlautende f-Laut mit Vorliebe durch v 
(varwe = Farbe) ausgedrückt. Es fehlte aber an konsequenter 
Durchführung und daher kommt es, dass wir in verwandten 
Wörtern: für und vor, voll und Fülle den f-Laut mit ver- 
schiedenen Zeichen darstellen. 

Im Gemeingermanischen gab es die Lautverbindung sc: 
scalk (Schalk), wascan (waschen). Der k-Laut wurde nun 
schwach gesprochen und statt des Verschlusses wurde eine 
Reibungsenge gebildet, und schliesslich bekam man im 13. Jahr- 
hundert den einheitlichen, einzigen Laut seh. 

Seit dem 14. Jahrhundert wird in swimmen, slafen, sniden 
und auch in spiln, stein das s in seh verwandelt und dem 
gemäss, schwimmen und schlafen, aber nicht schpiln und schteln 
geschrieben ; also wurde auch hier die Schreibweise nicht kon- 
sequent durchgeführt, und so kommt es, dass wir im Ober- 
oder Hochdeutschen „schpielen, schtehlen" sprechen, aber trotz 
dieser Aussprache und trotz der Schreibweise „schwimmen, 
schlafen" heute „spielen" und „stehlen" schreiben. 

Im Gegensatz zur althochdeutschen Periode wandern in 
der mittelhochdeutschen Zeit besonders französische Wörter in 
unserer Sprache ein. Sie bezeichnen hauptsächlich Gegenstände 
des Turniers, der Jagd, höfisches Vergnügen und höfisches 
Wesen: Turnier, Plan, Preis, Lanze, Palast, Komtur (Comman- 
dern-); es sind ferner die Wörter auf die Endung „ei": Partei, 
Jägerei (jegerie), Räuberei (rouberie), Fischerei (vischerie) oder 
Wörter auf die Endung „ieren" (von der französischen Nenn- 
form auf ier): marschieren, probieren etc. 



Entwickelung des Neuhochdeutschen. 

Wie zur Zeit Karls des Grossen und zur Zeit der Hohen- 
staufen die Kulturzustände und mit ihnen die Sprache sich 
wesentlich änderten, so war es auch im Zeitalter der Refor- 
mation. In dieser Zeit wird der Geist der Alten wieder lebendig, 
die Naturwissenschaft wird erneuert; die grossartigen Ent- 
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deckungen auf der Erde und am Himmel erweitern den geisti- 
gen Horizont; Bürger und Fürsten erstarken; die Buchdrucker- 
kunst sorgt für eine rasche und weite Verbreitung der neuen 
Ideen; auf kirchlichem, rechtlichen und staatlichen Gebieten 
treten lebhafte Bewegungen auf, die eine Reform herbeiführen 
wollen. Dieser neue Geist äussert sich in mächtiger Weise in der 
Litteratur und Sprache: es entwickelt sich eine einheitliche 
deutsche Schriftsprache, das Neuhochdeutsche. Schon im Mittel- 
alter bestand eine Vorliebe für das Hochdeutsche, und es ist 
bezeichnend, dass Göttingen, Minden, Nordheim, lauter nieder- 
deutsche Städte, im Jahre 1386 ein Bündnis schlössen, dessen 
Urkunde in hochdeutscher Sprache abgefasst war. Seit dem 
6. Jahrhunderte, da die zweite Lautverschiebung die Trennung 
von Hoch- und Niederdeutsch herbeiführte, hat sich die Grenze 
beider immer weiter nach Norden verschoben, und heute geht 
sie über Aachen, Benrath am Rhein, Kassel, Wittenberg, bleibt 
dann südlich von Lübben und Frankfurt a. d. Oder und wendet 
sich schliesslich gegen Lotzen in Ostpreussen. 

Für das Verständnis unserer Rechtschreibung ist es nöthig, 
die Entwickelungsbedingungen der hoch deutschen Schrift- 
sprache näher ins Auge zu fassen. Sie waren im allgemeinen 
sehr günstig. Der Lautbestand der mitteldeutschen Dialekte, 
wie ihn das Schlesische, Sächsische, Thüringische, das Mittel- 
und Oberfränkische aufwiesen, suchte sich in einzelnen Punkten 
der oberdeutschen Mundart zu nähern. Die bedeutendsten 
Druckerstätten des 15. Jahrhunderts waren in Nürnberg und 
Augsburg und machten ihren oberdeutschen Einfluss geltend. 
Die Reichstage wurden meist in Nürnberg abgehalten; die 
kaiserliche Kanzlei war in Wien und suchte seit Friedrich III. 
alle mundartlichen Besonderheiten abzustreifen; andere Kanzleien 
folgten diesem Beispiele, und besonders wichtig ist, dass die 
Sprache der kursächsischen Kanzlei sich mit Entschiedenheit 
der kaiserlichen annäherte. 

Um aber den Einfluss der Kanzleien nicht zu überschätzen, 
ist wiederum zu bedenken, dass dieselben Fürsten, deren 
Kanzleien ein Vorbild für die anderen geworden sind, sich in 
ihren Privatschreiben des heimischen Dialektes bedienton, dass 
nur wenige die Erzeugnisse der Kanzleien lasen, dass die 
formelhafte Kanzleisprache auf ein enges Gedankengebiet be- 
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schränkt war, und endlich, dass sie nur für die Ortographie 
und Flexion massgebend sein konnte. Die Kanzleisprache war 
also nur in beschränkter Weise geeignet, eine Grundlage für 
eine gemeinsame Schriftsprache abzugeben. 

Diese Grundlage hat Luther gegeben. „Luther war es, 
von dem die entscheidende That ausging. Luthers gewaltige 
Gestalt hat das deutsche Volk in seinen Grundfesten erregt; 
hier handelte es sich um Fragen, die den Menschen ans Herz 
griffen, wes Standes sie auch sein mochten. So musste der 
mächtige Gedankeninhalt, der die weite Verbreitung seiner 
Schrift bedingte, auch der Form derselben eine ausserordent- 
liche Wirkung verleihen. Um so mehr, als dieser ganz dazu 
angethan war, auch seinem Wortlaut nach in das Gedächtnis 
der Leser überzugehen: Das gilt besonders von der Bibel- 
übersetzung und von den Kirchenliedern. Aber die von Luther 
gewählte Form trug in sich selbst die Bürgschaft für eine weit 
ausgreifende Wirkung; denn mit vollem Bewusstsein hat er 
sich für diejenige Sprache entschieden, die schon jetzt einer 
gewissen allgemeinen Geltung sich erfreute." ') Luther selbst 
sagt im 69. Kapitel seiner Tischreden : „Ich habe keine gewisse, 
sonderliche, eigene Sprache im Deutschen, sondern brauche 
der gemeinen deutschen Sprache, dass mich beide, Ober- und 
Niederlender verstehen mögen. Ich rede nach der sechsischen 
cantzeley, welcher nachfolgen alle fürsten und könige in Deutsch- 
land. Alle reichsstedte, fürstenhöfe schreiben nach der sechsi- 
schen und unseres Fürsten cantzeley. Darumb ists auch die 
gemeinste deutsche Sprache; Kaiser Maximilian und churfürst 
Fridrich, hertzog von Sachsen haben im römischen Reiche die 
deutsche Sprache also in eine gewisse Sprache zusammenge- 
zogen." (Man achte auch auf die Ortographie Luthers!) 

Was Luther hier ausführt, gilt jedenfalls nur für die 
Schreibweise, die Wortformen und den Satzbau; den Wort- 
schatz selbst hat er der heimischen Sprache entlehnt; er sagt 
es selbst einmal, dass er bei Handwerkern über gewisse Be- 
nennungen sich Rats erholt habe. Luther lebte in einer Stadt, 
die ursprünglich niederdeutsch gewesen war, in der aber der 
oberdeutsche Dialekt von Meissen Eingang gefunden hatte, und 

r ) Behage! , Die deutsche Sprache. Leipzig und Wien 1886. S. 36. 
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nach Rudolf Hildebrand ist der Dialekt von Meissen that- 
sächlich die Quelle für die deutsche Schriftsprache geworden. 
Er sagt: „Und es war, wenn man das Ganze überblickt, eine 
fast wunderbare. Fügung, dass es so kam, denn der schwä- 
bischen oder bayerischen oder einer andern süddeutschen 
Sprache wäre es sicher viel später, oder vielleicht nie gelungen, 
das grosse niederdeutsche Gebiet für sich zu gewinnen: Dazu 
war eine Mundart nötig, die in ihrem Wesen wie im Raum die 
Mitte einnahm zwischen beiden so verschiedenen Sprach- 
körpern, um beide anziehen und versöhnen zu können, eine 
mitteldeutsche. Dass aber gerade das Meissnische dazu berufen 
war, dem Vaterlande diesen unschätzbaren Dienst zu leisten, 
dazu mag irgend wie gleich im ersten Auftreten der Kultur 
in dem den Slaven neu abgewonnenen Meissner Lande der 
Keim gelegt worden sein." 

Luthers Sprache wurde von vielen als Muster absichtlich 
oder unabsichtlich nachgeahmt, und seit Luthers Zeiten blieb 
Obersachsen Sitz der Gelehrsamkeit; es hatte 3 Hochschulen: 
Wittenberg, Jena und Halle; die meisten Bücher erschienen 
in diesem Gebiete, und Leipzig wurde der Büchermarkt für 
ganz Deutschland ; Obersachsen war auch das Land der frucht- 
bringenden Gesellschaft (Palmenorden) und der deutschen 
Gesellschaft, die sich erstmals der deutschen Sprache annahmen. 
Luthers Sprache traf aber an verschiedenen Seiten auch auf 
kräftigen Widerstand: in katholischen Gegenden, weil sie der 
Träger protestantischer Ideen war, in protestantischen Gebieten * 
wegen des deutschen Partikularismus. In dem niederdeutschen 
Gebiele hat Luthers Sprache rascher Boden gewonnen, als in 
dem oberdeutschen, aber gerade dort haben fast bis in unsere 
Tage Bestrebungen nicht aufgehört, die niederdeutsche Sprache 
zum Range einer Schriftsprache zu erheben. Die Schwankung 
im Gebrauch der Schriftsprache war im 17. Jahrhundert bei 
den Schriftstellern noch eine ganz erhebliche, und erst die 
Klassiker des vorigen Jahrhunderts haben die wirkliche Ein- 
heit entschieden. 

Dieser kurze Blick auf die Entwickelung der hochdeutschen 
Sprache genügt schon, um zu erkennen, dass bei den vielen 
Dialekten , die mehr oder weniger die neue Schriftsprache be- 
einflussten, es schwierig war, eine einheitliche Orthographie zu 
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schaffen; zeigten doch, wie wir bereits gesehen, die Dialekte 
in ihrem Lautbestand und in der Schriftbezeichnung der Laute 
die grösste Mannigfaltigkeit und Verschiedenheit. Luther selbst 
hatte mit diesem dialektischen Einfluss zu kämpfen. Die Setzer 
richteten seine Sprache schändlich zu, und er selbst sagt von 
sich: „Im Korrigieren muss ich oft selbst ändern, was ich in 
meiner Handschrift hab übersehen und unrecht gemacht, dass 
meiner Handschrift Exemplar nicht zu trauen ist." *) Die bunte 
Mannigfaltigkeit, die die Sprache und die Orthographie, die 
„Schreibgewohnheit" aufweisen, kam schon bei Beginn des 
16. Jahrhunderts deutlich zur Anschauung, da jetzt die Bücher, 
durch die Buchdruckerkunst vervielfältigt, in tausend Exem- 
plaren über ganz Deutschland verbreitet wurden ; daher sind 
die Schriftsteller, aber auch die Drucker und Grammatiker 
jener Zeit, bemüht, die Sprache und Rechtschreibung zu reinigen 
und zu befestigen. 

Die deutsche Rechtschreibung im 16, Jahrhundert. 

In dieser Zeit wird Valentin Ickelsamer aus Rotten- 
burg a. d. Tauber, ein Zeitgenosse Luthers, für die deutsche 
Sprache von Bedeutung, und zwar durch seine: „Teutsche 
Grammatica" (eine Grammatik in unserem Sinne war es aber 
nicht) und sein 1534 erschienenes Büchlein: „Von der rechten 
weys aufs kürzist lesen zu lernen", worin er als erster deutlich 
ausspricht und zeigt, wie man durch Zerlegung der Wörter in 
ihre Laute und durch eine andere Art zu „buchstaben" (buch- 
stabieren), nämlich durch das Lautieren, lesen lernen müsse, 
ein Verfahren, das bekanntlich erst in unserem Jahrhundert 
allgemein zur Anwendung kam. Wenden wir uns zu seiner 
Bedeutung für die Orthographie. 

Im mhd. wurden die folgenden Wörter: ligen, wTse, tragen, 
wagen, wec etc. mit kurzem Vokal in der Stammsilbe ge- 
sprochen. Dies änderte sich aber beim Übergang ins nhd. 
Wohl durch den stärkern Ton, den man beim Übergang ins 
nhd. von den immer mehr abgeschwächten Nebensilben auf 
die Stammsilbe zurückzog, wurde der Stammvokal gedehnt. 
Dies geschah, wenn auf den Stammvokal ein einfacher Kon- 
sonant folgte; umgekehrt suchte man die Kürze des Stamm- 

x ) Rück ort, Geschichte der neuhochdeutschen Sprache. Leipzig 1875. 2, 13- 
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vokals durch Verdoppelung des Konsonanten anzudeuten. So 
drang im nhd. allmählig, schon im mhd. angebahnt, die Regel 
durch: Jede betonte Silbe ist lang. Dies Princip, die 
Länge und die Kürze der Silbe durch Buchstaben zu be- 
zeichnen, die sogen. Dehnung und Schärfung, kam aber auf 
die verschiedenartigste Weise und die höchste Inkonsequenz 
zur Ausführung, und gerade dies Kapitel ist es, das die Er- 
lernung unserer Rechtschreibung recht schwierig macht. Diese 
Inkonsequenz macht sich schon zu Ickelsamers Zeiten geltend. 
Schon Ickelsamer bietet die Rechtschreibung der Doppellaute, 
die Dehnung und Schärfung grosse Schwierigkeiten ; er nimmt es 
aber nicht so genau und lässt gleichzeitig die Schreibweise : 
flaisch, floisch, fleisch und auch ouch, euch neben einander 
gelten. Das gedehnte „i" in Form des „ie" rechnet Ickelsamer 
zu dem „Ungeschicktesten" der deutschen Orthographie. „ie" 
bezeichnet, wie wir kennen gelernt haben, einen Doppellaut, 
der in zahlreichen Wörtern, li-eb, bi-eten, als Doppellaut ge- 
sprochen wurde. Während die oberdeutschen Dialekte an dieser 
Aussprache festhielten, wandelten die mitteldeutschen Mund- 
arten das ie in das einfache lange i um; die Schreiber folgten 
aber der oberdeutschen Sitte und schrieben für dies lange i 
häufig ie, und so wurde das e zum Dehnungszeichen. 

Wie uns ist den Orthographen des 16. Jahrhunderts das 
„h" schon als Dehnungszeichen bekannt. Wie „h" dazu kam, 
in solcher Weise verwendet zu werden, weiss man noch nicht; 
jedenfalls hängt es mit der Einführung der Dehnung überhaupt 
zusammen, die das nhd. so merkwürdig von der älteren Sprache 
unterscheidet. Der Gebrauch des Dehnungs-h wurde will- 
kürlich geregelt; Kolross ist es z. B. noch gleichgiltig, ob 
man das „h" vor oder hinter den Vokal stelle: „je nachdem 
es aller bequämlichest steht". Und Ickelsamer sagt höcht be- 
zeichnend: „Mit dem h trifft mans auch selten." 

Gegenüber der Verdoppelung der Konsonanten, die sich 
breit macht, wünscht Ickelsamer, dass im Inlaut „verdoppelt 
werde, wenn man in baiden silben der duplierten buchstaben 
ainen hört, also: hassen, hoffen, kummen, murren, aber nicht: 
Hoffmann, haflften, leftzen." 

Bedeutender als Ickelsamer ist sein Zeitgenosse Valentin 
Frangk, ein Schlesier. Seine Schrift: „Teutscher Sprach Art 
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und Eygenschaft" etc. ist 1581 erschienen. Von den mittel- 
deutschen Mundarten ging eine Vereinfachung der Doppellaute 
aus, so dass Frangk nur drei kennt, die er mit au, eu und ei 
bezeichnet. Leider ist die Schreibweise der Doppellaute nicht 
der Entwickelung der Aussprache gefolgt; wir schreiben heute 
noch äu und eu, ai und ei neben einander, obschon die beiden 
ersten und die beiden letzten gleich gesprochen werden. 

Frangk stellt das „ie" schon auf eine Stufe mit dem 
Dehnungs-h. 

Wie wir erfahren, wurde durch die zweite Lautverschiebung 
im Oberdeutschen der Laut, der mit „th" bezeichnet wurde, 
entfernt. In Niederdeutschland erhielt er sich etwas länger; 
man schrieb damals „ther Dag". Später verschwand auch hier 
dieser heute noch dem Englischen eigene Reibelaut; aber das 
Zeichen blieb erhalten und gewann allmählig eine ganz andere 
Bedeutung. Der Laut, dem im Hochdeutschen das „t" ent- 
spricht, schien den meisten Anspruch auf das „th" zu haben; 
es enthält ja selbst ein „t", und die meisten Schreiber erkannten 
in dem „h" doch nichts anderes als ein schönes Anhängsel, als 
„ein zierd", wie Frangk sich ausdrückt. Auf diese Weise 
wohl, aber auch als Nachbildung der griechisch-römischen 
Orthographie entstand das lästige „th". Endlich brach sich 
die Anschauung Bahn, dass das „h" auch hinter dem „t" als 
Dehnungszeichen aufzufassen sei, obschon man auch: Wirth, 
Thurm und Thier schrieb. 

Unsere neue Rechtschreibung dagegen behielt das „th" 
in einzelnen Wörtern bei, bloss als Zugeständnis an die Leute, 
die da meinen, durch die Beseitigung des „h" werde die Schrift 
unverständlich, und zwar nur in solchen Fällen, wo dem „th" 
ein einfacher Vokal folgt, wo es wirklich als Dehnungszeichen 
angesehen werden kann: Thal, aber Tier. 

Wir haben schon erfahren, dass die Konsonantenver- 
doppelung eine grosse Rolle deshalb spielt, weil* man auch die 
Schattierungen der Quantität möglichst genau wiedergeben 
wollte; durch unverständige Schreiber entstand aber dabei eine 
Fülle von Buchstabenverbindungen, von Buchstaben Verdoppel- 
ungen und Wiederholungen , und da die Verdoppelung auch 
auf die Flexionsendungen sich ausdehnte, wurde eine sinnlose 
Buchstabenverschwendung und eine überaus grosse Verwirrung 
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herbeigeführt. Frangk verwarf allerdings folgende Schreib- 
weise; „Vnszernn freundthlichenn Dinsth zuvorann Erszamenn 
vndt gunsthigenn lieben herrenn" ; aber seine Schreibweise war 
nur um wenig besser. 

Die deutsche Rechtschreibung im 17. Jahrhundert. 

Im 17. Jahrhundert lag Deutschland schwer darnieder: 
der Puls des nationalen Lebens wollte stille stehen; es trat 
zudem eine überhand nehmende Verwelschung ein; daher ist 
dies Jahrhundert arm an originalen litterarischen Produkten; 
die Säfte der neu entwickelten Sprache stockten. 

In diesem Zeitraum hat Martin Opitz das hohe Ver- 
dienst, dass er durch sein „Buch von der deutschen Poeterey" 
(1624) der Poesie einen idealen Gehalt gab und den „ver- 
wilderten deutschen Versen Fesseln anlegte". Wie Opitz für 
die Korrektheit der deutschen Sprache eintrat, so stellte die 
„fruchtbringende Gesellschaft" in ihren Bestrebungen 
eine Reaktion gegen die Verwelschung dar. 

Ratichius (1571-1635) war der erste, der die deutsche 
Sprache auch als Sprache der Gelehrten angesehen wissen 
wollte, und stellte sie mit dieser auf die gleiche Rangstufe. Aus 
seiner Schule ging die erste deutsche Grammatik hervor, die 
in deutscher Sprache geschrieben war, und 1687 kündigte 
der Professor Thomasius in Leipzig die erste Vorlesung in 
deutscher Sprache an. Damit war ein grosser Schritt vorwärts 
gethan, um die deutsche Sprache in die Schule und in die 
Wissenschaft einzuführen. 

Für die Orthographie ist in diesem Jahrhundert Jus tu s 
Georg Schottelius von der grössten Bedeutung durch sein 
Hauptwerk: „Ausführliche Arbeit von der Teutschen Haubt 
Sprache etc.", Braunschweig 1663. Von seinen orthographischen 
Ansichten und Bestrebungen heben wir folgende hervor. 

Wir sprechen in „sagte" nicht „g", sondern „k" oder 
„ch", in lebte nicht „b", sondern „p", in leid nicht „d", sondern 
„t"; wir schreiben aber trotzdem in den entsprechenden Wörtern 
„g, b, d", weil die entsprechenden Laute in „sagen, leben, leiden'« 
geschrieben und gesprochen werden. Man drückt diese That- 
sache durch die Regel aus: „Die Bezeichnung der Aus- 
laute richtet sich nach dem Inlaut." Diese Regel hat 
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nun schon Schottel erkannt, aber nur für die Wortformen, 
die durch Flexion entstanden sind. 

Es machte sich auch das Bestreben geltend, den Unter- 
schied in der Bedeutung von Wörtern, die gleich lauten, 
in ihrer Schreibweise zum Ausdruck zu bringen- Zu diesem 
Zwecke schrieb man z. B. : Wagen, Waagen; Moor, Mohr; ihm, 
im etc. Dies ist das logische Prinzip in der Orthographie. 
Schottelius hat nun, wie später Gottsched und Sander, dieses 
Prinzips sich angenommen; aber schon Adelung sagt mit 
Recht, dass es überall da zu verwerfen sei, wo nicht triftige 
Gründe für eine solche Unterscheidung vorliegen. In unserer 
neuen Rechtschreibung sind die allgemein anerkannten Unter- 
scheidungen dieser Art nicht angetastet worden. 

Schottelius dringt auch zum ersten Male vollständig mit 
der Ansicht durch, dass der Artikel „das" und die Konjunktion 
„dass" in der Schreibweise zu unterscheiden seien. Es entging 
ihm auch das Bestreben nicht, den Umlaut des langen ä, der, 
wie wir gesehen, mit e geschrieben wurde, als ä zu schreiben. 
Jenes Bestreben ist erklärlich; in zahlreichen Bildungen hatte 
man die Ableitung des ä aus a erkannt, und zudem wurden 
andere Umlaute in ähnlicher Weise bezeichnet (u. ü; o., ö). 
Schottelius fordert diese Art, den Umlaut zu bezeichnen, bloss 
für die Flexionsformen, schreibt aber in demselben Satze : ver- 
ändert und geendert. Die nachfolgenden Grammatiker suchten 
das Prinzip allgemein durchzuführen, aber vergeblich. Wir 
schreiben z. B. heute noch Hand, Hände und behende. 

Die deutsche Rechtschreibung im 18. Jahrhundert. 

Um 1530 hatte Kolross gelehrt, dass der Anfang 
eines Satzes, die Eigennamen, „der Name Gottes des 
Herren" mit grossen Anfangsbuchstaben geschrieben werden 
sollen. Alle Grammatiker desselben Jahrhunderts sind noch mit 
Stillschweigen über diese Forderung hinweggegangen, und doch 
ist von diesem unschuldigen,.unscheinbaren Anfang der Gebrauch 
der grossen Anfangsbuchstaben ausgegangen, ein Gebrauch, der 
wie eine Seuche rasch um sich gegriffen hat. 

Gegen diese Unsitte erhebt um 1720 Johann Bernhard 
Frisch seine Stimme; er sagt: „Wenn unter allen Schreiber- 
Lasten, die man nach und nach den Einfältigen aufgebürdet 

2 
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hat, eine beschwerlich ist, und dabei unbegründet, so ist es 
diese: dass man alle Substantive mit grossen Buchstaben 
schreiben müsse". Frisch schärfte auch die Regel ein, nach 
einem Konsonanten die Verdoppelung zu vermeiden, namentlich 
für „k", „z" und „f '. 

Im Auftrag Hermann Franckes verfasste Hieron ymus 
Freyer 1722 eine „Anweisung zur Teutschen Ortho- 
graphie". Nach ihm ist bei der deutschen Orthographie zu 
sehen: 1. „Auf die Pronuntiation", 2. „Auf die Derivation", 

3. „Auf die Analogie", 4. „Auf den vsum scribendi". Die 
Pronuntiation will er „so, wie sie vom gelehrten und andern 
geschickten und gereifeten Leuten fast in gantz Teutschland 
excoliret und im reden und schreiben richtig gebrauchet wird, 
unter dem gebräuchlichen Namen der Hoch-Teutschen Sprache 
zur Regel und Richtschnur annehmen". 

Das ahd. „z", das dem gothischen „t" entspricht, zeigt in 
der mhd. Periode vielfach eine Neigung, in einfaches „s" über- 
zugehen, und daher sind viele auslautende z im nhd. zu s ge- 
worden, z. B. in gutes, das, bis, aus, Verweis; oft wurde auch 
an Stelle des nhd. und mhd. z ein fc gesetzt, z. B. in %u$, 93ufje. 
Wie wir gesehen, waren zur Zeit Frangks die umständlichen 
Zeichen beliebt; so wurde auch dem Zeichen für den sanften, 
weichen s-Laut ein z angehängt und daraus entstand das fj. 
In folgenden Wörtern sollte also konsequenterweise £ stehen: 
gutefc, efj, ctuft, Dbfct. Das „f" der alten Sprache blieb erhalten; 
es wurde vielfach auch am Schluss von Wörtern und Silben 
als „s" geschrieben. Im Alemannischen und Schwäbischen 
werden heute noch s und f$ in der Aussprache unterschieden, 
z. B. faft (fascht) und fafct. 

Über die s- Laute giebt nun Freyer folgende Regeln: 
„Nach dem vsus scribendi stehet: 1. das lange s im Anfang 
der Silben: als fielen, weifen; 2. das kurzes am Ende der Silben: 
als 2Bctd)§tf)um, SBei§l)eit, das $au§, des 3flanne§; 3. das lange 
ff in der Mitte zwischen zweyen vocalibus: als Stoffe, SBctffer; 

4. das abgekürzte f$ in der Mitte von einem consonante, und 
am Ende nach einem vocali: als gre^ltct), groft, nctf3, Mof3, td) tttufc." 1 ) 

Den Sprachgebrauch seiner Zeit hat Johann Christoph 

*) Kehr. Geschichte der Methodik. (Der Unterricht in der deutschen 
Sprache.) Gotha. 1881. S. 58. 
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Gottsched treffend dargestellt. Er hat seine Arbeiten direkt 
mit der Litteratur in Beziehung gesetzt, wie schon der Titel 
seines wichtigsten ßuches vom Jahre 1748 zeigt. Es heisst: 
„Vollständigere und Neuerläuterte Deutsche Sprach- 
kunst , Nach den Mustern der besten Schriftsteller des vorigen 
und itzigen Jahrhunderts abgefasset." (Leipzig, Breitkopf & Sohn.) 

Gottsched stellt den allgemeinen Satz auf: „Alle Stamm- 
buchstaben, die den Wurzelwörtern eigen sind, müssen in allen 
abstammenden so viel wie möglich bey behalten werden." Die 
Alten hätten geschrieben: Vater, Veter; Mann; Menner; war, 
were; man habe aber diese „Unrichtigkeit" mit Recht abge- 
schafft und man müsse schreiben: „alt, Altern; schmauchen, 
schmäucheln; Knabe, Knäbelbart (!) etc." Man begab sich 
damit auf einen gefahrvollen Weg; denn die Grammatiker 
jener Tage waren noch nicht im stände, die Verwandtschaft 
der Wörter immer richtig zu erkennen und setzten daher oft 
nach dem Klang der Wörter als verwandt voraus, was gar 
nichts mit einander zu thun hatte. Man kämpfte aber in dieser 
Richtung gegen die Aussprache und den Schreibgebrauch ver- 
geblich an; man schreibt ja heute noch: denken, dachte; 
geben, Gift (nicht Gibt); alt, Eltern; Angst, enge; manch 
Menge; Hahn, Henne; Hag, Gehege; Hand, behende; Schall, 
schellen; gar, gerben; Namen, nennen; Dach, decken; Haft, 
Heft etc. Die Forderung der Leitfäden für den Rechtschreib - 
Unterricht: Schreibe nach der Abstammung! ist also nicht so 
leicht zu erfüllen ; in manchen Fällen ist die Abstammung gar 
nicht bekannt. 

Die Verdoppelung der Vokale zum Zwecke der Dehnung 
war im Niederdeutschen sehr häufig; Gottsched war nun bestrebt, 
die Verdoppelung einzuschränken. 

Wie seine Vorgänger Hess auch Gottsched das e in ie als 
Dehnungszeichen zu und fügte sich damit dem Schreibgebrauch ; 
er sagt: „Ganz Deutschland hat das e hier zur Verlängerung 
des i erwählt." Mir, Dir, wir wurden ohne „e" geschrieben, 
weil sie häufig unbetont gesprochen werden. „Ihm" und „ihn" 
haben ein h, um sie von „im" und „in" zu unterscheiden T man 
hat in „ihm" und „ihn" das „i" nicht durch ein „e" gedehnt, 
um nicht „jem, jen" zu lesen. Analog von „ihm" und „ihn" 
werden „ihnen" und „ihr" behandelt. 
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f Den Gebrauch grosser Anfangsbuchstaben, der nach Grimm 

I einen nachweislichen Zusammenhang mit den Schnörkeln und 

1 den Entstellungen der Schrift früherer Zeiten hat, bezeichnet 

Gottsched als eine „wohl hergebrachte Gewohnheit, wodurch 
unsere Schrift einen merklichen Vorzug der Grundrichtigkeit 
vor andern" erhalte; zudem trügen die grossen Anfangsbuch- 
staben zur Schönheit und auch zur Deutlichkeit beim Lesen 
bei. Ähnliche Gedanken werden noch heute geäussert. 

Für die richtige Schreibweise der s-Laute fehlte die 
historische Kenntnis ; deshalb geht Gottsched vom phonetischen 
Standpunkt aus und bestimmt, dass nach einem kurzen Vokal 
ss, und nach einem langen § gelten soll. 

Gottsched kommt schliesslich zu folgenden Regeln der 
Rechtschreibung: „1. Schreibe jede Silbe mit solchen Buch- 
staben, die man in der guten Aussprache deutlich höret. 2. Alle 
Stammbuchstaben, die den Wurzelwörtern eigen sind, müssen 
in allen Abstammenden, so viel möglich ist, beybehalten werden. 
Man schreibe ausserdem so, wie es der allgemeine Gebrauch 
eines Volkes während undenklichen Zeiten eingeführt hat. 
Und endlich : Wann zwo oder mehrere von diesen allgemeinen 
Regeln mit einander streiten, so muss die eine nachgeben." (!) 
Diese allgemeinen Regeln, die so vielfach durchbrochen werden,, 
haben sich leider fast in allen Leitfäden für das Rechtschreiben 
bis in unsere Tage erhalten. 

Der Erbe von Gottscheds tonangebender Stellung war 
Johann Christoph Adelung (1732—1806). Seine bedeu- 
tendsten Werke sind : „Grammatisch-kritisches Wörterbuch der 
Hochdeutschen Mundart" (Leipzig, 1774—86) und die „Deutsche 
Sprachlehre für Schulen." (Leipzig, 1732.) „Es ist nicht zu 
viel gesagt, dass sämtliches Richtige sowohl wie sämtliches 
Falsche aus dem Inhalt dieses Buches und jetzt vorhandenen 
Grundrissen der deutschen Grammatik, Abrissen oder wie sie 

sonst heissen noch aufzufinden ist das Richtige vor 

allem bei Behandlung der Orthographie, bei der Definition der 
Wortarten, bei dem Allgemeinen aus der Satzlehre." 1 ) 

Adelung schränkt den Satz von Gottsched: „Schreibe nach 
der Abstammung" ein; „nur die nächste erweislich wahre und 
allgemein oder doch dem grössten Teile der Schreibenden ein- 

*) Engelien, in Kchr's Geschichte der Methodik III. S. G0. 
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leuchtende Abstammung" kommt in Betracht, und diese wieder 
nur so weit, als die Aussprache nicht beeinflusst wird. Er be- 
nützte auch die Verdoppelung des Vokals als Dehnungszeichen, 
zog aber das stark verbreitete „h" vor. 

Bei Gottsched und Adelung kommen schon folgende 
Schreibweisen vor: Herde, Los, Mass, Schar. In unserer neuen 
Rechtschreibung blieb die Vokal Verdoppelung erhalten, einmal 
in niederdeutschen Wörtern wie : Boot, Geest, Moor, Teer, aber 
auch in solchen Wörtern, die man von andern gleichlautenden 
und durch „h" gedehnten unterscheiden will: Heer (hehr), 
leer (Lehr), Moor (Mohr). 

Adelung trat auch schon dafür ein, dass die Endung ier 
mit „e, u geschrieben werde, und die Gottschedschen Recht- 
schreibregeln drückt er kürzer in folgender Weise aus: „Man 
schreibe das Deutsche mit den eingeführten Schriftzeichen so, 
wie man spricht, der allgemeinen Aussprache gemäss, mit Be- 
obachtung der erweislichen, nächsten Abstammung und des 
allgemeinen Sprachgebrauchs." 

Frey er, Gottsched und Adelung hatten unstreitig den 
grössten Einfluss auf die Gestaltung unserer Orthographie; es 
ist nun wichtig, hervorzuheben, auf welche Weise es ihnen 
möglich wurde, diesen Einfluss auszuüben. Alle drei äussern 
sich in demselben Sinne: sie bemühen sich, wie Freyer sagt, 
„den eingeführten usum scribendi so viel nur immer möglich, 
nicht nur beizubehalten, sondern demselben auch durch gute 
Gründe, insonderheit aber durch eine hinlängliche Analogie 
hie und da aufzuhelfen". 

Wenden wir uns nun zu einer neuen Stufe in der Ent- 
wicklung unserer Sprache und Orthographie. 

Die deutsche Rechtschreibung im 19. Jahrhundert. 

Schon Wieland und Klopstock wurden durch die 
Überlieferung unseres Altertums angezogen; Lessing hatte 
siegreich den französischen Geschmack bekämpft; Herder 
hatte den Sinn für das wahre Wesen der Sprache und Poesie 
geweckt; die altdeutschen Studien hatten, wesentlich angeknüpft 
an das deutsche Unglück von 1805 und 1806, einen bedeuten- 
den Aufschwung genommen. Nachdem schon manches Ein- 
zelne von andern Forschern vorgearbeitet war, begründete 
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Jakob Grimm die Lehre vom Umlaut, von der Brechung, 
vom Ablaut und von der Lautverschiebung, indem er vom 
Gothischen ausging und dann Schritt für Schritt zu den jungem 
Sprachen vordrang. Durch dasselbe historische Verfahren ge- 
langte er zur heutigen Lehre von der starken und schwachen 
Deklination und Konjugation und zu einer wissenschaftlichen 
Etymologie. Durch die gleiche Methode zeigt er endlich auch 
die Entwicklung der Syntax, Schritt für Schritt, vom Gothischen 
bis auf unsere Zeit. Hatte man früher Regeln gesucht, 
um die Sprache zu bilden, gewaltsam zu gestalten, 
wie französische Gartenkunst den Bäumen willkürliche Ge- 
stalten giebt, so lernte man seit dieser Zeit erkennen, dass 
die Sprache ein lebendiges, organisches Gebilde 
sei, das wie ein Baum nach bestimmten Gesetzen 
von innen heraus sich entwickele und gestalte. Man 
gewann Liebe zu den natürlichen Formen und zu ihren 
Bildungsgesetzen und verzichtete darauf, nach Regeln gewalt- 
same künstliche Formen zu bilden. Das Studium des deutschen 
Altertums zeigte, wie sich Schenkendorf so schön ausdrückt, 
„den Reichtum und die Pracht" unserer Muttersprache; es 
zeigte aber auch, dass die nhd. Schriftsprache sich nicht so 
folgerichtig und durchsichtig entwickelt habe, wie die ältere 
Sprache oder wie einer der abgeschiedenen Dialekte. Ver- 
schiedene Mundarten hatten auf sie eingewirkt und Be- 
standteile, denen die innere Übereinstimmung 
fehlte, an sie abgegeben, so dass ihr Wachstum 
gestört wurde. 

Jakob Grimm insbesondere schien die Orthographie, das 
Gewand, in dem unsere Schriftsprache erscheint, barbarisch; 
sie sei belastet mit einem Überfluss von Zeichen, die das 
Wortbild verunzierten und die jetzige Sprache von der Form 
des nhd. mehr trennten als in den Lauten begründet sei. 
„M ich schmerzt es tief," schreibt Grimm, „gefun- 
den zu haben, dass kein Volk unter allen, 
die mir bekannt sind, heute seine Sprache so bar- 
barisch schreibt, wie das deutsche." 1 ) Von der Be- 
deutung des Gewandes, das die Sprache trägt, sagt er: „Es 
ist nichts kleines, sondern etwas grosses und in vielen Dingen 

1 ) Grimm, kleine Schriften. 1. 384. 
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nützliches, seine Sprache richtig zu schreiben". 1 ) In der Ein- 
leitung zu seinem Wörterbuch führt Grimm folgendes über die 
Orthographie aus: Bei dem Übergang vom mhd. zum nhd. 
erhielten die langen und fast alle kurzen Vokale vor einem 
einfachen Konsonanten Dehnung; diese wurde auf 4fache Weise 
dargestellt : 

1. Man liess die Dehnung unbezeichnet : Rat, klar; 

2. Man verdoppelte den Vokal: Haar, Schnee, Meer; 

3. Man schaltete hinter i ein e ein: Ziel, viel. 

4. Man schaltete ein h ein : Pfahl, Ruhm, nahm, ihn, bohre. 
Wie mangelhaft diese verschiedenen Mittel durchgeführt 

worden sind, zeigt nun Grimm durch die Fragen : Wir schreiben 
grün, warum nicht kün, sondern kühn; wir schreiben klar, war, 
warum nicht Jar, Bare; ferner: kam, Scham, warum nicht nam, 
lam, zam, Mahl, Zahl, warum nicht schmahl, thahl, villi? That- 
sächlich wurde im 16. und 17. Jahrhundert vom Einzelnen 
kahm, vihl, ehr (er), ehs (es), dehr (der), dehn (den) geschrieben. 
Beim Übergang des mhd. in das nhd. behielten die Vokale 
vor Doppelkonsonanten, d. h. lang gesprochenen Konsonanten, 
die es im mhd. gab, ihre Kürze bei. Die Doppelkonsonanz 
wurde in der Aussprache vereinfacht, blieb aber in der Schrift 
erhalten; es entwickelte sich nun das Gefühl, als ob kurzer 
Vokal und Doppelkonsonant in der Schrift zusammen gehörten. 
Wenn daher aus irgend einem Grunde vor einer ursprünglich 
einfachen Konsonanz der kurze Vokal erhalten blieb, so setzt 
man nun auch hier die Doppelkonsonanz: mhd. hTmel wird 
Himmel, doner wird Donner. Weiter sagt er; Da Schiff, Griff, 
schlaff sich erhalten haben, so müsste man auch abb, obb, binn 
schreiben. 

Also auch die Konsonanten leiden wie die Vokale an einer 
Vervielfältigung der Zeichen, und Grimm sagt deshalb: „Es 
ist, als ob nie der einfache Buchstaben genügen könnte, immer 
noch ein anderer ihm als Schleppe angehängt werden müsse." 2 ) 
Er hat Recht, denn wie wir erfahren, wurde das „h u als eine 
Zierde angesehen, besonders für einsilbige Wörter auf i, die 
sonst „ein zu dürres Aussehen haben würden", wie sich 

*) Grimm, Deutsches Wörterbuch. Leipzig 1854. I. S. \). 
2 ) Grimm, Deutsches Wörterbuch. S. I. VIII. 
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Adelung ausdrückt. 1 ) Grinim macht auch darauf aufmerksam, 
dass man durch die Schreibweise vielfach die Verwandtschaft 
der Wörter verdecke, z. B. vor neben für und Fürst. 

Von Grimms Orthographie wollen wir vorerst nur Einiges 
hervorheben. Grimm schreibt gern Ros, Kus, Schif, Stof, küst, 
auch verirt, verwirt; statt dt nur t, statt th im Auslaut t. Er 
sucht die regellos schwankende Häufung der Vokale und Kon- 
sonanten und damit den „breiten, steifen, schleppenden Eindruck 
der deutschen Schrift" zu beseitigen. Ein ausführliches Bild 
von seiner Orthographie bieten seine ausgezeichneten Aus- 
lassungen über die deutsche Schrift, die wir in seiner Schreib- 
weise auf den folgenden Blättern wiedergeben werden. 

Die Orthographen, welche wir bisher als solche kennen 
lernten, die einen bedeutenden Einfluss auf die Gestaltung der 
Schreibweise ausübten, folgten in hervorragender Weise der 
Aussprache und dem Schreibgebrauch; auch das logische 
Prinzip wurde von ihnen berücksichtigt. Gritnm hingegen will 
mit der Überlieferung brechen, die Schreibweise dem mhd. 
annähern und dadurch alle Inkonsequenzen, die vielfach durch 
Unkenntnis der historischen Entwickelung zustande gekommen 
sind, beseitigen. Betonten die Orthographen bis jetzt das 
phonetische und logische Prinzip in der Rechtschreibung, 
so stellt Grimm, seinen historischen Forschungen ent- 
sprechend, das historische Prinzip in den Vordergrund. Er 
verlangt z. B., dass das dehnende „h" verschwinde und das 
h nur da erhalten bleibe, wo es organisch sei, d. h. wo es 
für ein der altern Sprache entsprechendes h oder w stehe. 
Ebenso sollte das dehnende e hinter i verschwinden, es 
wäre also zu schreiben: stihlt, siht; vil, zil, wir, dir. Dann 
würden wir bloss das organische „ie" in Lied, Dieb etc. 
besitzen, und dieses müsste als Doppellaut deutlich ausge- 
sprochen werden; es wäre also Li-ed und Di-eb zu sprechen. 
Durch eine solche Gestaltung der Orthographie sollte nach der 
Meinung Grimms die Scheidewand zwischen der Gegenwart 
und dem Mittelhochdeutschen fallen und das lebendige Studium 
des Altertums gefördert werden. 

Nach Grimm müsste man Mohn schreiben, aber nicht der 

*) Willmanns, Die Orthographie an den Schulen Deutschlands. Berlin 
1887. S. 105. 



— 20 — 

Dehnung wegen, sondern weil das Wort früher muhen hiess; 
dagegen Lon, weil es Ion hiess; ferner vil, zil, stilt, aber lieb 
und Dieb. Wir sehen, dass durch eine solche Schreibweise 
eine Unterscheidung herbeigeführt würde, die mehr verwirrte 
als die heutige Orthographie. Nur wenige haben die histo- 
rischen Kenntnisse, um zu wissen, welche Laute in den obigen 
und andern. Wörtern organisch sind und geschrieben werden 
müssen und welche trotz ähnlicher Aussprache ohne „h" oder 
ohne „e" nach „i" geschrieben werden sollten. 

Die historische Richtung in der Orthographie gründet sich 
also auf Kenntnis der alten Sprache, ist nur Gelehrten ver- 
ständlich und steigert die Schwierigkeit des Schreibens ; sie fand 
daher auch nur in höhern Schulen Einfluss. Das historische 
Prinzip wurde besonders von Wein hold (1852), Andresen 
(1855) und Vilmar (1856) verteidigt. 

Rudolph von Raum er 1 ) hat die Gefahren, die Grimms 
Vorschläge bergen, erkannt und klar und überzeugend dargelegt. 
Er führt aus: Die historische Richtung verkennt den Wert der 
hochdeutschen Schriftsprache, die sich eben einmal gebildet 
hat und nun da ist. Der Grundcharakter der deutschen Sprache 
ist immer der phonetische gewesen, und weil man im Grossen 
und Ganzen immer der Aussprache gemäss geschrieben hat, 
hat sich eine einheitliche, über allen Stammarten stehende 
Schriftsprache bilden können. In der Schrift hat die Sprache 
sich entwickelt und dies nur, weil die Schrift ein ziemlich ge- 
treues Abbild der Sprache war. Es ist daher ein Missgriff, 
das enge Band, das Schrift und Sprache im Deutschen um- 
schlingt, zu lockern oder gar zu zerreissen. „Auch eine minder 
gute Orthographie, wofern nur ganz Deutschland darin über- 
einstimmt, ist einer vollkommeneren vorzuziehen, wenn diese 
vollkommenere auf einen Teil Deutschlands beschränkt bleibt 
und dadurch eine keineswegs gleichgiltige Spaltung hervorruft." 2 ) 

Es ist auch begreiflich, warum Raumer vermittelt und 
mehr einen phonetischen Standpunkt einnimmt; er war der 
erste, der das historische Sprachstudium mit physiologischen 
Thatsachen in Verbindung zu bringen suchte. Die Laut- 
physiologie fand von jetzt an gründliche Beachtung und Pflege; 

r ) Räumer, Über die die deutsche Rechtschreibung. 

2 ) Raumer. Gesammelte sprachwissenschaftliche Schriften. 8. 138. 
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es erschien Brückes „Grundzüge der Physiologie und 
Systematik der Sprachlaute/' Die phonetische Schule 
fand aber auch aus andern Ursachen viele Anhänger. Die 
Stenographie gewann immer grössere Ausbreitung; viele, die 
sonst nie an Orthographieformen gedacht hätten, kamen durch 
das Erlernen der Stenographie darauf, über die Orthographie 
nachzudenken. Es ist also erklärlich, dass Michaelis, als 
Pfleger der Stolzeschen Stenographie, zu den eifrigsten Ver- 
fechtern der phonetischen Schreibweise gehört; als fehlerhaft 
sah er an, was weder phonetisch, noch ethymologisch be- 
gründet war. 

Radikale Vorschläge für eine phonetische Schreibweise 
macht Dr. Fricke und der vor wenigen Jahren gegründete 

V V 

?, allgemeine ferein für fereinfalte Deutse rehtsreibung." 

In der phonetischen Schule liegt im Gegensatz zur 
historischen etwas Demokratisches; die rein phonetische 
Rechtschreibung ist zugänglich für alle, die richtig sprechen 
können, und verspricht, alle Schwierigkeiten des Schreibens zu 
heben; sie fand besonders in der Volksschule ihre Anhänger. 

Der Verein für vereinfachte Rechtschreibung verwirft auch 
die sogenannte deutsche Schrift und schreibt in der Antiqua. 
Er findet sich hierin in Übereinstimmung mit Grimm. Grimm 
wendet sich gegen die sogenannte deutsche Schrift, die er 
Vulgarschrift nennt, und verwirft sie auf Grund einer Reihe 
triftiger Thatsachen. Es sei daher gestattet, seine Ausführun- 
gen 1 ) hier ungekürzt wieder zu geben. 

„Schreibung und Druck. Es verstand sich von selbst, 
dasz die ungestalte und häszliche Schrift, die noch immer 
unsere meisten bücher gegenüber denen aller übrigen gebilde- 
ten Völker von auszen barbarisch erscheinen läszt, und einer 
sonst allgemeinen edlen Übung untheilhaftig macht, beseitigt 
bleiben muste. 

Leider nennt man diese verdorbene und geschmacklose 
schrift sogar eine deutsche, als ob alle unter uns im schwang 
gehenden misbräuche zu ursprünglich deutschen gestempelt, 
dadurch empfohlen werden durften, nichts ist falscher, und 
jeder kundige weisz, dasz im Mittelalter durch das ganze 

*) Grimm, Deutsches Wörterbuch. Vorwort. 
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Europa nur eine schritt, nemlich die lateinische, für alle sprachen 
galt und gebraucht wurde, seit dem dreizehnten, vierzehnten 
Jahrhundert begannen die Schreiber die runden züge der buch- 
staben an den Ecken auszuspitzen und der beinahe nur in 
rubriken und zu eingang neuer abschnitte vorkommenden ma- 
juskel Schnörkel anzufügen. 

Die erfinder der druckerei gössen aber ihre typen ganz 
wie sie in den handschriften üblich waren und so behielten 
die ersten drucke des 15.jh. dieselben eckigen, knorrigen und 
scharfen buchstaben, gleichviel ob für lateinisch oder deutsche 
und französische bücher bei. mit ihnen wurden dann auch 
alle dänischen, schwedischen, böhmischen, polnischen Bücher 
gedruckt. Dennoch führte in Italien, wo die Schreiber der 
runden schrift treuer geblieben waren und schöne alte hand- 
schriften der classiker vor äugen lagen, schon im 15. jh. in 
vielen druckereien ein reinerer geschmack die unentstellten 
buchstaben für die lateinische oder vulgare spräche zurück, 
und nun lag es an den andern Völkern, diesem beispiel zu 
folgen, beim latein gab es keinen ausweg, und im 16. jh. 
drang auch für die aus französischen und deutschen pressen 
hervorgehenden classiker die edle schrift durch, die gelehrten 
hielten darauf, dagegen bestand die schlechte für das Volk/ 
das sich an sie gewöhnt hatte, fort, in Frankreich eine Zeit- 
lang nur, in Deutschland entschieden und durchaus, hiermit 
war ein schädlicher unterschied zwischen lateinischen und 
vulgarbuchstaben festgesetzt, der nicht nur in den druckereien 
galt, sondern auch in den Schulen angenommen wurde, deutsch 
aber kann diese vulgarschrift immer nicht genannt werden, 
da sie auszer Deutschland auch in England, in den Nieder- 
landen, in Scandinavien und bei den slaven lateinischer Kirche 
herrschte. Engländer und Niederländer entsagten ihr allmählig 
ganz, die Polen haben sich gleichfalls von ihr losgerissen, die 
Böhmen und Schweden heutzutage meistenteils, sie besteht gegen- 
wärtig nur, auszerhalb Deutschland in böhmischen und schwedi- 
schen Zeitungen, in Dänemark, Liefland, Littauen, Estland und 
Finnland, wo doch alle Schriftsteller geneigt sind, zur reinen lateini- 
schen schrift überzutreten, auch meistens schon übergetreten sind. 

Die unnütze festhaltung der vulgarschrift führt grosze 
nachteile mit sich. 
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a) sie ist zumal in der majuskel unförmlich und das äuge 
beleidigend, man halte 21, 93, (£, ® zu A, B, C, D und so 
werden überall die einfachen striche verschnörkelt, verknorzt 
und aus der Verbindung gerissen, die umgedrehte Behauptung, 
dasz diese schrift dem äuge wol thue, geht blosz aus übler 
und. träger gewohnheit hervor. 

b) sie ist es, die den albernen gebrauch groszer buch- 
staben für alle substantiva veranlasst hat, wie nachher gezeigt 
werden soll. 

c) sie nöthigt in den Schulen die zahl der alphabete zu 
verdoppeln, jedes kind musz für ein zeichen achte lernen, 

zum beispiel (&e, Ee, ß£^, @e, wo die hälfte ausreichte. 

denn neben der stehenden, unverbundnen bedarf es einer 
flieszenden verbundnen, mit jener wird gedruckt, mit dieser 
geschrieben. 

d) sie zwingt in Deutschland alle Druckereien, sich mit 
dem zwiefachen Vorrat lateinischer und deutscher typen aus- 
zurüsten, während in Italien, Frankreich u. s. w. latein und 
vulgär mit denselben gesetzt wird. 

e) sie kann den unterschied der majuskel I und J nicht 
ausdrucken, und musz für beide $ verwenden, auch entgehn 
ihr die accente. 

f) sie hat durch die Verbindung sz die falsche auflösung 
in hs und ss herbeigeführt, so dasz einfältig derselbe laut 
anders ausgedrückt ist, je nachdem deutsche oder lateinisch 
geschrieben oder gesetzt werden soll, wovon nachher noch 
näher zu reden sein wird. 

g) sie hindert die Verbreitung deutscher bücher ins aus- 
länd, und ist allen fremden wiederwärtig. 

Alle schrift war ursprünglich majuskel, wie sie in stein 
gehauen wurde, für das schnelle schreiben auf papyrus und 
pergament verband und verkleinerte man die buchstaben, wo- 
dursh sich die züge der minuskel mehr oder minder abänderten, 
aus den mit dem pinsel hinzugemalten initialen der hand- 
schriften, entsprang die verbogene und verzerrte gestalt der 
majuskel, die in den ältesten drucken auch noch nicht gesetzt, 
sondern mit färbe eingetragen wurde, in lateinischen büchern 
blieben auszer . den initialen nur die eigennamen durch ma- 
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juskeln hervorgehoben, wie noch heute geschieht, weil es den 
Leser erleichtert, im laufe des 16. jh. führte sich zuerst schwan- 
kend und unsicher, endlich entschieden der misbrauch ein, diese 
auszeichnung auf alle und jede substantiva zu erstrecken, wo- 
durch jener vorteil wieder verloren ging, die eigennamen unter 
der menge der substantiva sich verkrochen und die schrift 
überhaupt ein buntes, schwerfälliges ansehen gewann, da die 
majuskel den doppelten räum der minuskel einnimmt, rechnet 
man hinzu, dasz die deutsche spräche insgemein zur Ver- 
doppelung der buchstaben und einschaltung unnöthiger dehn- 
laute geneigt ist, für ihro häufigen Verbindungen ch, seh und sz 
aber einfacher zeichen entbehrt, so begreift sich, wie die dar- 
stellung unserer laute so breit ins äuge fällt, was bei versen 
oder wenn eine fremde Sprache daneben steht am sichtbarsten 
wird, kürze und leichtigkeit des Ausdrucks, die im ganzen 
nicht unser Vorzug sind, weichen vor diesem geschlepp und 
gespreize der buchstaben völlig zurück, meinestheils zweifle 
ich nicht an einem wesentlichen Zusammenhang der entstellten 
schrift mit der zwecklosen häufung der grossen buchstaben, 
man suchte darin eine vermeinte zier und gefiel sich im 
schreiben sowohl an den Schnörkeln als an ihrer Vervielfachung, 
wenigstens die der edlen lateinischen schrift pflegenden Völker 
kamen gar nicht auf den gedanken einer so sinnlosen ver- 
kleisterung der Substantive, kaum ein leser dieses Wörterbuch» 
wird an den lateinischen und kleinen buchstaben ärgernis 
nehmen oder sich nicht leicht darüber hinaussetzen, allen un- 
befangenen aber musz die daraus entsprungene Sauberkeit und 
raumersparnis angenehm ins äuge fallen, hat nur ein einziges 
geschlecht der neuen Schreibweise sich bequemt, so wird im 
nachfolgenden kein hahn nach der alten krähen, wem das thun 
oder lassen in solchen dingen gleichgültig ist und jeder un- 
brauch zu einer unabänderlichen eigentümlichkeit des volks 
gedeiht, der dürfte gar nichts anrühren und müste in allen 
Verschlechterungen der spräche wirkliche Verbesserungen sehen, 
es giebt aber in ihr nichts kleines, das nicht auf das grosze 
einflösse, nichts unedles, das nicht ihrer angeborenen guten 
art empfindlichen eintrag thäte. lassen wir doch an den häusern 
die giebel, die vorsprünge der balken, aus den haaren das puder 
weg, warum soll in der schrift aller unrat bleiben?" 
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Die neue deutsche Schulorthographie. 

Die lebhaften und gründlichen Eröterungen über die 
deutsche Orthographie bekümmerte selbstverständlich nicht die 
Mehrzahl der Schreibenden, wohl aber in hohem Grade die 
Lehrer, die täglich und stündlich vom ersten bis zum letzten 
Schuljahr an den Schwierigkeiten der Orthographie Wider- 
stand finden. Durch die verschiedenartigen Meinungen ver- 
anlasst, entstand nun eine grosse Unsicherheit und Viel- 
gestaltigkeit im Gebiete des Rechtschreibens, und jeder schrieb 
schliesslich, wie er wollte. Prüfungskommissäre sollen öfters 
bei Abiturientenprüfungen manche Schreibweise getadelt haben, 
die der Lehrer der Prima als richtig gelehrt hatte. In der 
Schule sind aber bestimmte Vorschriften nötig, um Einheit 
und Erfolg zu erzielen. Man musste also auf Abhilfe bedacht 
sein. Zuerst nahm sich 1854 die Oberschulbehörde von Hannover 
der Sache an, dann 1861 Württemberg, 1857 die Lehrer der 
Bürger- und Realschulen in Leipzig, 1871 der Verein der 
Gymnasial- und Realschullehrer in Berlin; bei allen diesen 
Veranstaltungen wurden Regelbücher und Wörterverzeichnisse 
ausgegeben. 

Nicht ohne Einfluss auf die Zerfahrenheit in der Ortho- 
graphie war die Zersplitterung und Uneinigkeit des deutsehen 
Volkes. Als daher die deutsche Einheit im Jahre 1871 er- 
rungen war, machte sich auch das Bestreben geltend, grössere 
Einheit in der Orthographie zu erlangen. 1872 wurde Raum er 
vom Minister Falk, der von sämtlichen deutschen Regierungen 
dazu eimächtigt war, beauftragt, einen Entwurf für eine neue 
Rechtschreibung auszuarbeiten. Der Entwurf kam zustande 
und wurde unter dem Vorsitze Raumers in Berlin durch- 
beraten; mancher Beschluss wurde einstimmig gefasst; in 
anderen Fragen gingen hingegen die Meinungen weit aus- 
einander. Die Konferenz hatte getagt und Beschlüsse gefasst; 
aber keine Regierung sah sich veranlasst, etwas im Sinne der 
Konferenz zu tbun, um dem Ergebnis der Berathung im prak- 
tischen Leben Gestalt zu geben. Da führte 1879 Bayern eine 
Orthographie in der Schule ein, die auf Grund der Berliner 
Konferenz vereinbart war. Schon 1880 folgte Preussen „mit 
möglichst materialer Übereinstimmung" Bayern nach. Die 
neue Orthographie erschien also plötzlich, überraschend, trotz- 
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dem schon 30 Jahre daran gearbeitet wurde. Vielfach trat man 
ihr feindlich gegenüber; sie erschien manchen von persönlicher 
"Willkür geschaffen und wurde darnach beurteilt. Doch folgten 
die anderen Staaten bald nach. Oldenburg und Reuss nahmen 
die preussische Schreibweise unverändert an; Mecklenburg, 
Sachsen, Baden, Württemberg hingegen haben besondere Bücher 
anfertigen lassen, die aber von dem preussischen Regelbuche 
nur wenig abweichen; eine solche Abweichung ist die, dass 
das Württembergische und Bayerische Regelbuch in Fremd- 
wörtern für c das z und k vorziehen (Zigarre, Konzept). 

Noch heute vernimmt man in der Presse und auch in 
Schulzeitungen hin und wieder Stimmen, die mit Recht mit der 
neuen Orthographie besonders deshalb unzufrieden sind, weil 
die meisten Behörden sie selbst nicht anwenden. Schon im 
Jahre 1880 hat sich eine berufene Autorität, der Germanist 
Professor Paul, sehr scharf gegen die deutsche Orthographie 
ausgesprochen. 1 ) Er befürchtete „eine Kluft zwischen Schule 
und Litteratur", und bestritt der Schule das Recht, zu reformieren. 
Er sagt: „Am berufensten, einem Regelbuch Nachdruck zu 
geben, wäre eine freie Vereinigung der Verlagsbuchhändler," 
und „eine Reform hat nur dann Aussicht auf allgemeine An- 
nahme, wenn sie der Neigung des Publikums und den Interesen 
des Buchhandels nicht zuwiderläuft". Es ist nun von Interesse 
und namentlich für Lehrer und Schule von Wichtigkeit, zu 
wissen, ob die Befürchtungen Pauls gerechtfertigt waren oder 
ob die neue Orthographie heute, nach 15 Jahren, schon günstige 
Erfolge aufzuweisen hat. Dr. G e m s s hat sich der Mühe unter- 
zogen, die Frage zu untersuchen und die Ergebnisse zusammen 
zu stellen. 2 ) Wenden wir uns zunächst der Tagespresse 
zu, so müssen wir sagen, dass sie der neuen Orthographie noch 
ablehnend gegenübersteht. Hauptsächlich wohl deshalb, „weil 
auch die Behörden sie noch nicht angenommen haben". Nach 
Gemss leisten in erster Reihe die „Germania" mit den ver- 
wandten Blättern und die sozialdemokratischen Zeitungen der 
neuen Orthographie den grössten Widerstand. Dagegen hat 
sie sich in einer grossen Zahl bedeutender Zeitungen bereits 

*) Deutsche Zeit- und Streitfragen. Berlin. Heft 143. 
2 ) Gemss, die Schulorthographie vom Jahre 1880 und die deutsche Presse 
der Gegenwart. Berlin 1895. 
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eingebürgert, so besonders in Württemberg. Alle Zeitungen 
zeigen aber eine starke Hinneigung zur Schulorthographie in 
der Kleinschreibung adverbialer Redewendungen und in der 
Anwendung von k statt c. Ein ganz andres Bild bietet die 
Unterhaltungslitteratur. Die meisten, besten und ge- 
lesensten Zeitschriften, die gerade für die Verbreitung der 
Orthographie von Einfluss sind, wie „Gartenlaube", „Daheim" , 
„Vom Fels zum Meer u , „Die Grenzboten 14 etc. haben die Schul- 
orthographie angenommen. Auch die bedeutendsten S a m m e 1 - 
werke von Unterhaltungs- und populären Bildungsschriften 
(Reklam, Goeschen, Spemann, Kürschner), das Lexikon von 
Meyer und von Brockhaus, die bedeutendsten Volkskalender y 
die Schulbücher und die gesammte Jugendlitteratnr 
weisen die sogenannte Schulorthographie auf. 

Bei wissenschaftlichen Werken verlangen manche 
Verfasser ihre eigene Schreibweise; in der Regel überlassen 
aber die Verfasser die Orthographie dem Verleger und da ist 
es nun von Bedeutung, dass fast alle grossen Verlagsfirmen 
sich der neuen Orthographie angeschlossen haben. 

Wir sehen also : Jene von Paul befürchtete Kluft ist nicht 
vorhanden, die Neigungen des Publikums und die Interessen 
des Buchhandels haben sich geeinigt, und die Verlagsbuch- 
händler sind auf die Seite der neuen Orthographie getreten. 
Das ist für den kurzen Zeitraum von 15 Jahren ein unerwartet 
günstiger Erfolg. Er wird aber um so grösser werden, je mehr 
die heranwachsende Jugend in das Alter kommt, wo sie sich 
an der Presse und der Litteratur beteiligt. 

Wir wollen nun einmal die hauptsächlichsten Vorteile und 
Mängel der neuen Rechtschreibung überblicken. Vorteile der- 
selben sind: 1. Für alle deutschen Schulen besteht eine ein- 
heitliche Rechtschreibung; früher hatte jedes Land, jedes 
Städtchen, ja jede Schule oder gar jeder Lehrer an ein und 
derselben Schule eine andere Rechtschreibung. 2. Die Schwank- 
ungen in der Schreibweise vieler Wörter sind beseitigt. 3. Es 
ist der erfolgreiche Weg betreten, der auch zu einer Einheit in 
nebensächlichen Dingen führen und die neue Rechtschreibung 
zur allgemeinen Anerkennung bringen wird. 

Mängel der neuen Rechtschreibung sind: 1. Viele staatliche 
Behörden und daher auch viele Geschäftsstuben des wirt- 
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schaftlichen und gewerblichen Lebens haben dieselbe noch 
nicht anerkannt. 2. Die Dehnung ist nicht durchgreifend ge- 
regelt worden : mir, Moos, Dieb, Thal, Thee, kühnl 3. Beider 
grossen und kleinen Schreibweise sind keine Regeln einge- 
halten worden. 4. Es bestehen mannigfache Widersprüche: 
Brand und Branntwein; Kunst und Kenntnis; Annonce und 
Bronze; Nummer und numerieren etc. Es ist nun Aufgabe 
aller Lehrer, dahin zu streben, dass auch diese Misstände 
beseitigt werden. 

Für unsere Zwecke wollen wir folgende Ergebnisse aus 
der Entwickelungsgeschichte der deutschen Orthographie fest- 
halten : 

1. Im ahd., mhd., und in der ersten Zeit des nhd. war 
man bestrebt, möglichst genau den Laut durch Buch- 
staben darzustellen; das phonetische Prinzip stand im 
Vordergrund. 

2. Als man vom 17. Jahrhundert ab die Sprache mehr 
in grammatischer Hinsicht betrachtete, fassteman weniger 
die Laute ins Auge als die Wörter. Man begann eine 
Schreibung der Wörter; zum phonetischen Prinzip 
trat das logische. 

3. Als man seit Anfang des 19. Jahrhunderts dem Studium 
des deutschen Altertums sich zuwendete und der ge- 
schichtlichen Entwickelung der Sprache nachging, machte 
das historisch-ethymologische Prinzip sich geltend. 

4. Die anfangs volltönende Sprache (atta unsar etc. = Vater 
unser) ist allmählig, dem schnellern Sprechen folgend, 
abgeschwächt worden; mit der Aussprache hat sich 
immer auch die Schreibweise geändert: unsere Ortho- 
graphie hat stets das phonetische Prinzip festgehalten. 
(Wollte man die Schreibweise juncvrauwe als der Aus- 
sprache Jungfer entsprechend anwenden, so hätten wir 
eine historische Schreibweise, wie sie etwa England 
und Frankreich besitzen.) 

5. Mit der Entwickelung der Schriftsprache von Luthers 
Zeiten bis in unsere Tage ist die Entwickelung der 
Orthographie Hand in Hand gegangen, so dass die 
vermittelnde neue Schulorthographie nur eine Stufe in 
der Entwickelungsgeschichte des Rechtschreibens dar- 
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stellt, und diese ist mit der neuen Schreibweise noch 
keineswegs abgeschlossen. 

6. Nur wer der Richtung folgte, auf die der Schreib- 
gebrauch hinwies, konnte die Entwickelung der Schreib- 
weise beeinflussen; kühne Neuerungen sind stets ge- 
scheitert und werden immer scheitern. 

7. Schon aus historischen Gründen verdient die Anwen- 
dung der lateinischen Schrift, die sich neben der neuen 
Schrift erhalten, den Vorzug. 

8. Die „Abgeschmacktheit" (um Grimms Ausdruck zu 
gebrauchen) alle Substantive, die nicht immer die 
Hauptwörter eines Satzes sind, mit grossen Anfangs- 
buchstaben zu schreiben und dadurch die Recht- 
schreibung zu erschweren, ist entschieden zu bekämpfen. 

9. Es ist zunächst anzustreben, dass alle staatlichen Be- 
hörden sich der neuen Rechtschreibung bedienen, dass 
die Widersprüche und Inkonsequenzen in der Dehnung, 
in der Gross- und Kleinschreibung, in der Schreibung 
von Fremdwörtern und die Verschiedenheiten, die die 
einzelnen Länder noch aufweisen, baldigst beseitigt 
werden. 

10. Die deutsche Orthographie hat sich sehr inkonsequent 
entwickelt; wollte man sie in Regeln fassen, so erhielte 
man eine äusserst komplizierte Systematik mit unend- 
lich vielen Ausnahmen, so dass auch der Erfinder die- 
selbe nicht mehr übersehen könnte. 
Wir erheben nun die Frage: Auf welche Weise hat der 
Unterricht im Verlaufe der Zeiten Fertigkeit im Rechtschreibon 
zu erreichen gesucht? 



Entwickelung der Methodik des Rechtschreibunterrichts. 

Es wird hier der Versuch gemacht, der Methodik dieses 
Unterrichtsgegenstandes , den schon Harnisch als Schul- 
meisterkreuz bezeichnet, geschichtlich näher zu treten, um zu 
zeigen, wie erwünscht jeder Versuch sein müsse, der den 
Rechtschreibunterricht zu bessern, oder besser gesagt, zu fun- 
damentieren sucht. Eine Geschichte des deutschen Recht- 
schreibunterrichts wurde noch nicht geschrieben. In Kehrs 
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Geschichte der Methodik III. Band vom Jahre 1881 wurde ihr 
eine einzige Seite, in der neusten Auflage etwas mehr Raum 
wiesen. 

Wenn nun hier zum ersten Male versucht wird, die 
Entwicklung der Methodik des Rechtschreibunterrichts dar- 
zustellen, so sei, um allen Missverständnissen vorzubeugen, 
mit Nachdruck betont, dass ich mir bloss zur Aufgabe stelle, 
die Grundlinie der Entwicklung zu verfolgen, bloss die Metho- 
diker zu berücksichtigen, die die Entwicklung durch erst- 
maliges Hervorkehren neuer Gesichtspunkte thatsächlich ge- 
fördert haben; und die typisch sind oder einen hervorragenden 
Einfluss auf die Praxis gewonnen haben. 

Die Schreibschule und die Betonung des Schreibens. 

Das Gewand, in das man die Sprache beim Schreiben 
kleidet, ist keineswegs gleichgiltig; „es ist nichts kleines, son- 
dern etwas grosses und in vielen Dingen Nutzes, seine Sprache 
richtig zu schreiben", sagt Grimm; deshalb ist die Recht- 
schreibung ein Gegenstand, dem man schon in den allerersten 
Volksschulen neben den allerersten Unterrichtsgegenständen, 
Lesen und Schreiben, seine Aufmerksamkeit gewidmet hat. 

Wie die Griechen und Römer Lesen und Schreiben zu- 
gleich erlernten, so war es auch bei uns Deutschen bis zu der 
Zeit, da die Buchdruckerkunst erfunden wurde. Im Leseunter- 
richt kannte man damals nur das Verfahren, das man in der 
Methodik als Schreib -Lesemethode bezeichnet. Die niederen 
Schulen wurden in jener Zeit Schreibschulen, der Elementar- 
unterricht überhaupt Schreibunterricht und der Lehrer bisweilen 
Schreibmeister genannt. In Urkunden der Stadt Überlingen 
ist 1456 die Rede von der Anstellung „eines deutschen Schreibers, 
welcher deutsch schreiben und lesen kann". 1 ) Man sagte damals 
nicht, er lehrt oder lerne lesen und schreiben, sondern schreiben 
und lesen. Es ist anzunehmen , dass in dieser Zeit, da man 
nur geschriebene Bücher hatte, die Erlernung der Recht- 
schreibung an dem Vorstellungsbild der Schreibbuchstaben 
und dem psychologischen Vorgang des Schreibens besonders 
stark beeinflusst wurde und zwar in sehr günstiger Weise, wie 
unsere Untersuchungen zeigen werden. 

l ) Kehr, Gerichte der Methodik. Gotha, 1881. II. S. 400. 
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Die Buch8tabiermethode und die Betonung des Buchstabiereiis. 

Als die Buchdruckerkunst erfunden war, gebrauchte man 
beim Leseunterricht nur gedruckte Buchstaben, und da man 
besonders nach der Reformation bestrebt war, die gedruckten 
Bücher, vor allem die Bibel und den Katechismus, lesen zu 
lehren, so rückte der Leseunterricht in den Vordergrund, 
und der Schreibunterricht, jetzt vom Leseunterricht getrennt, 
trat erst ein oder zwei Jahre später auf. Für unsere Aus- 
führungen ist besonders beachtenswert, dass der psychologisch 
so scharf sehende Comenius dem Schreiben im Interesse der 
Orthographie mehr Gewicht beilegt als seine Zeitgenossen. Er 
empfiehlt in seiner Didactica magna, „dass alle Schüler ihre 
gedruckten Bücher abschreiben". Wenn Comenius, wie anzu- 
nehmen ist, die Lautiermethode beim Leseunterricht einhielt, 
so bildet er eine Ausnahme. Damals war allgemein die Buch- 
stabiermethode verbreitet und ging vom Leseunterricht auf 
den orthographischen Unterricht über. Ja, das Buchstabieren 
wurde als bestes Mittel für den orthographischen Unterricht 
betrachtet, und das Lesenlernen durch Buchstabieren wird in 
unglaublich zäher Weise bis in die neueste Zeit beibehalten 
und damit verteidigt, dass es für den Rechtschreibunterricht 
von der grössten Bedeutung sei. Man buchstabierte vor und 
Hess nachbuchstabieren, so dass der Schüler seine Aufmerk- 
samkeit nur auf die sichtbaren Zeichen der Laute, auf die 
Buchstaben, zu richten hatte; der Schüler war sich der ge- 
sprochenen Laute nicht bewusst, und davon, dass die Buch- 
staben Klangbilder, Laute bedeuten, hatte der Schüler höchstens 
eine dunkle Ahnung. 

Schon 1780 sagt in dieser Beziehung der erste deutsche 
Universitätsprofessor Trapp zu Halle: „Man hat einen schein- 
baren Grund für das Buchstabieren überhaupt und auch für 
das lange Buchstabieren, den, dass die Kinder gar nicht würden 
orthographisch schreiben lernen, ja nicht lernen können, wenn 
sie gar nicht oder nicht lange genug buchstabiert hätten. 
Hienach zu urteilen, sollte man denken, dass alle diejenigen, 
die recht viel buchstabiert haben, auch recht orthographisch 
schreiben müssten. Aber die tägliche Erfahrung lehrt das 
Gegenteil. Auch lässt sich leicht begreifen, warum es so sein 
muss. Unsere Orthographie ist viel zu unnatürlich, als dass 
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sie auch durch zehnjähriges Buchstabieren könnte behalten 
werden. Dann ist auch die Orthographie eine Sache, die 
mehr durch das Auge als durch Ohren und mehr durch eigene 
Übung im Schreiben als durch Vorsagen muss gelernt werden. 
Ich würde daher das Schreibenlernen gleich von Anfang an 
mit dem Lesenlernen verbinden." *) 

Wie schon Ickelsamer so eiferte auch Trapp vergeblich 
gegen die Buchstabiermethode. Mit der Buchstabiermethode 
im Lesen ging aber Hand in Hand das Buchstabieren und 
Diktieren im Rechtschreibunterricht. Die Folgen dieser Um- 
stände zeigten sich nun darin, dass Jahre erforderlich waren, 
bis einige Lesefertigkeit erzielt wurde, und dass „die Recht- 
schreibung die Jugend fast die ganze Schulzeit hindurch in 
Anspruch" nahm, ohne dass es möglich war, den beabsich- 
tigten Erfolg zu erzielen. 2 ) 

Die Lautiermethode und die Betonung von Laut und Ohr: 
Diesterweg. 

Aus dem Philantropin in Dessau ging der in der franzö- 
sischen Schweiz geborene Friedrich Oli vier hervor; er gab 
1804 sein „Lesebuch über die in jeder Sprache anwendbare 
Kunst, recht Sprechen, Lesen und Schreiben zu lehren", heraus. 
Für uns ist Olivier von grösstem Interesse, weil er forderte, 
dass dem Leseunterricht solche Sprachübungen vorausgehen 
sollen, die eine deutliche Artikulation und Unterscheidung der 
Laute zum Zwecke haben. „Das, was die Kinder lernen sollen, 
muss der Lehrer vorher erst mit ihnen durchgesprochen und 
erklärt haben. Er muss sie gewöhnen, dass sie die Sätze, die 
er ihnen vorspricht, treu und richtig nachsprechen. Die Kon- 
sonanten müssen dabei scharf ausgesprochen werden, damit 
die Sprechorgane recht gut geübt werden." 8 ) 

Auf einer nächstfolgenden zweiten Stufe zerlegte er die 
Wörter in Silben, die Silben in Vokale und Konsonanten, 
welche er einzeln vorsprechen und haarscharf nachsprechen 
liess. Die Buchstaben waren ihm ein Gegenstand des An- 

*) Trapp, Versuch einer Pädagogik. Berlin 1780. 2 K. Geschichte 
der Methodik IT. Seite 440. 

2 ) Kehr, Geschichte der Methodik, II. S. 223. 

8 ) Kehr, der deutsche Sprechunterricht im ersten Schuljahr. Gotha 
1875. S. .18. 
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schauens, die Laute dagegen ein Gegenstand des Gehörs und 
eine Wirkung der Sprachorgane. Das Verfahren Oliviers 
wich aber zu sehr von der Alltagsstrasse ab, und seine Bücher 
waren sehr teuer. So kam es, dass sich Olivier ein ganzes 
Menschenleben abgemüht hatte, ohne einen entsprechenden 
Erfolg zu erzielen. Es bildete sich aber immer mehr eine 
Richtung aus, die dem Verhältnis nachspürte, in welchem das 
Schreiben zum Sprechen steht; man wollte darauf ein Ver- 
fahren des Leseunterrichts gründen. 

Zunächst folgte Grassmann („Anleitung für Volksschul- 
lehrer zum ersten Unterricht im Lesen und Rechtschreiben. 
Berlin 1816"). Dieser sagt: „Beim Schreiben wird von ge- 
hörten Wörtern ausgegangen; diese müssen in ihre einfachsten 
Sprachtöne zerlegt und für jeden derselben das ihm ent- 
sprechende Zeichen, der Buchstabe, angegeben werden." Dies 
führte zu dem sogenannten „Kopf buchstabieren". 

Seminardirektor Harnisch in Weissenfeis unterscheidet 
auf Grund der Lautiermethode, der er sich zugewendet hatte, 
die Recht- (oder Gleich-) und die Andersschreibung. 
Bei der ersten entspricht die Schreibweise der Aus- 
sprache, bei der zweiten dagegen nicht. Jene Bezeich- 
nungsweise findet sich in den Rechtschreibbüchern bis auf den 
heutigen Tag immer wieder vor. Über den Rechtschreibunter- 
richt äussert sich Harnisch folgendermassen : „Die Recht- 
schreibung ist ein Schulmeisterkreuz eben darum, weil sie keine 
Rechtschreibung ist. Denn sie lehrt uns ein x für ein u 
machen, was man sonst Unrecht nennt." („Anleitung zum voll- 
ständigen Sprachunterricht". S. 33.) Im Jahre 1839 klagte 
er: „Man hat sich vom Lautieren viel zu viel für die Recht- 
schreibung versprochen." („Handbuch für das deutsche Volks- 
schulwesen 1839. S. 410.) 

1812 schlug Wolke vor, eine neue phonetische Ortho- 
graphie einzuführen, durch die „in jedem Jahre den deutsch 
Schreibenden 10000 Jahre Arbeit oder die Unkosten von 
5000000 verursachenden Schreibfehlern zu vermeiden und zu 
ersparen" sei. 

1814 führte Zerrenner die lange gebräuchliche Manier 
ein, nach welcher die Kinder durch Verbesserung des Falschen 
das Richtige lernen sollten. Er gab Vorlageblätter heraus, die 
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neben richtigen Sätzen auch solche mit fehlerhafter Schreibung, 
Fügung und Interpunktion enthielten. 

Baumgarten betrieb das Verfahren, die richtige Orthogra- 
phie durch Verbesserung unrichtiger Schreibweise zu erlernen, sy- 
stematisch und gab die bekannten Baumgartenschen Tafeln heraus. 

Im Jahre 1826 erschien von Diesterweg das „Lese- 
und Sprachbuch", dessen vierter Abschnitt, der von der Recht- 
schreibung handelt, Probon einer seltsamen Orthographie giebt. 
Seite 79 stehj z. B.: „Ein Hantwerkspursche ging unweid 
Prespurch ihn Ungarn in der krimmichsten Kelde mit seihnem 
Büntel über die Heide. Seine Kleiter wahren dien und seine 
Strimpfhe zerissen" u. s. w. Es war nun Aufgabe des Schülers, 
diese fehlerhaft geschriebenen Wörter zu verbessern. 

1828 erschien Diesterwegs „Praktisches Übungsbuch für 
den Unterricht in der deutschen Sprache für Schüler, welche 
richtig schreiben und denken lernen wollen". Der Anfang ist 
mit der Rechtschreibung gemacht. Die Aufgaben bestanden 
im Aufsuchen von so und so viel Wörtern mit dem oder dem 
Anlaut, mit dem oder dem Auslaut, mit dem oder dem ge- 
schärften oder gedehnten Grundlaut, mit f, g, § u. dergl. Darauf 
folgen die Wörterklassen, und da heisst es z. B. : „Schreibe 
zwölf Dingwörter, welche Kunstprodukte, zwölf, welche die Ver- 
fertigung derselben, zwölf, welche die Stoffe bezeichnen, aus 
welchen sie verfertigt werden!" „Schreibe Zeitwörter auf, 
welche Zustände bezeichnen, die mit den Sinnen wahrgenommen 
werden, und gebrauche sie in Sätzen!" „Schreibe sechs Sätze 
mit allen Wortarten (das empfindliche Wort etwa ausge- 
nommen)!" In dem folgenden Abschnitt, der die Rechtschreibung 
fortsetzen soll, werden Sätze und ein paar Lesestücke mit klein 
geschriebenen „Dingwörtern" und mit falsch in ihre Silben zer- 
legten Wörtern vorgeführt; diese sollen verbessert werden. 
Darauf kommen Aufgaben, welche auffordern, die fehlenden 
Satzzeichen zu setzen, abgeleitete und zusammengesetzte Wörter 
aufzuschreiben, und den Schluss machen „Aufgaben zur Be- 
förderung der Sprachfertigkeit und der Spracheinsicht, darunter 
die Deklination, Wortfamilien, kurze Begriffserklärungen, die 
Rektion der Präpositionen, die Konjugation und Beantwortung 
von Fragen, wodurch kleine Aufsätze entstehen.". ') 

2 ) Kehr, Geschichte der Methodik, III. 71. 
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Diesterweg geht wie Grassmann von gehörten Wörtern 
aus, der Lautiermethode im Leseunterricht gemäss. Die Wörter 
werden in die „Sprachtöne" zerlegt und für jeden derselben 
wird der entsprechende Buchstabe angegeben; daher spielt auch 
bei ihm das Buchstabieren aus dem Kopfe, wie wir noch näher 
sehen werden, eine grosse Rolle, und für diese Übung stellt er 
sogar einen Stufengang fest. 

Seine methodischen Grundsätze, die sich unterdessen ver- 
ändert haben dürften, spricht Diesterweg 1841 in einem Aufsatz 
in den „Rheinischen Blättern 14 aus. 1 ) (Dieser Aufsatz ist gegen 
Bor mann gerichtet, der sich in dem Nachwort zu einer 
späteren Auflage seiner Schrift: „Der orthographische Unter- 
richt in seiner einfachsten Gestalt" energisch gegen die Aus- 
führungen des „Herrn Dr. Diesterweg 44 wendet, von dessen 
Seite er einen Widerspruch nicht erwartet hätte.) Diesterweg 
schreibt dort vom Schüler : „Will er sie (die]toten Schriftzeichen) 
verstehen, so muss er sie beleben, er muss sie tönen lassen, 
er muss die Töne der Laute, noch mehr die Accente innerlich 
hören, wenn er den Sinn der geschriebenen Rede verstehen 
will. Die Schrift darf daher nach unserem Bedünken nicht 
als selbständig für sich bestehende Sache, sondern muss immer 
in Beziehung zur mündlichen Rede behandelt werden. Bei der 
Schriftsprache ist, wie bei jeder andern Art des Sprechens, das 
Verständnis die Hauptsache, nicht die Form 44 . Ferner: „Die 
Rechtschreibung der Wörter fremder Sprachen mag er lernen 
durch das Auge und das Auge allein; in der lebenden, 
tönenden Muttersprache ist das Hauptwerkzeug das 
Ohr und im zweiten Grade das Auge. Manche gehen 
so weit, die Ausbildung des Gehörs der Rechtschreibung für 
nachteilig zu erklären. (Hier meint er den Pädagogen Bormann.) 
Nach meiner Ansicht müssen wir auf die möglichst scharfe 
Ausbildung des Ohres ein besonderes Gewicht legen. 44 . . . 
„Ferner müssen alle Zweige des Sprachunterrichts sich auf 
einander beziehen: Hören, Sprechen, Lesen, Schreiben. Alle 
bilden ein zusammenhängendes Ganzes. Kein Teil darf in 
isolierte Betrachtung kommen; und bei allen muss der oberste 
Zweck : vollkommenes Verständnis der Rede, angestrebt werden. 44 

*) Diesterweg, Zur Methode des Schulunterrichts in der Rechtschreibung. 
Rheinische Blätter XXIII, 3 841. 
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Auf der Unterstufo soll mehr das Ohr „das Hauptorgan für die 
Rechtschreibung" in Anspruch genommen werden, auf späteren 
Stufen soll aber das Auge „das leitende Organ" sein. Über 
das Verfahren lässt er sich noch näher in folgender Weise aus : 
„Die Wörter des Lesebuchs und andere mündlich genannten 
werden auswendig buchstabiert, und als häusliche Übungen 
-werden kleine Ganze sauber und nett abgeschrieben." Beim 
Abschreiben „fragt der Lehrer überall nach der Bedeutung 
der Wörter, nach den Stämmen und den Veränderungen der- 
selben!" . . . „Die wesentlichsten Punkte, die in Betreff des 
grammatisch - orthographischen Unterrichts dem Schüler zum 
Bewusstsein gebracht werden müssen, sind: Bezeichnung von 
Dehnung und Schärfung der Grundlaute, die Verdoppelung der 
Grundbuchstaben und der Gebrauch der grossen Anfangsbuch- 
staben." Interessant ist es für uns, dass sich Diesterweg auch 
über die Zeit äussert, die er für die Orthographie im zweiten 
Schuljahr für nötig hält. „Die 4 dem Sprachunterricht gewid- 
meten Stunden werden in dieser Weise verwandt und kurz also 
benannt: „Zwei Stunden Zergliederung der Lesestücke und 
Kopfbuchstabieron, zwei Stunden Diktieren." (I) Für Diesterweg 
ist also das Ohr „das Hauptorgan für die Rechtschreibung", 
in zweiter Linie kommt das Auge. Der orthographische Unter- 
richt Diesterwegs gründet sich der Hauptsache nach auf die 
Klangvorstellung; weniger bedeutend sind ihm die Gesichts- 
vorstellung und die Vorstellung, die die Bedeutung des Wortes 
darstellt. Dementsprechend weist er von den besonderen Recht- 
schreibübungen dem Diktat die grösste Ausdehnung zu; in 
zweiter Linie (als Hausaufgabe) folgen das Buchstabieren im 
Kopf und das Abschreiben. 

Es ist anzunehmen, dass Diesterweg jene Übungen, in 
welchen der Schüler gedruckte Erzählungen mit fehlerhafter 
Schreibweise zu verbessern hat, später fallen liess. Besonders 
hervorzuheben ist, dass er das Verständnis der Sprache und 
die Verbindung von Hören, Lesen und Schreiben im Interesse 
eines erfolgreichen orthographischen Unterrichts für nötig erachtet 

Die Betonung von Regel und Verstand. 

Die Methodiker des orthographischen Unterrichts, die wir 
eben berücksichtigt haben, stehen hauptsächlich unter dem 
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Einfluss der Lautiermethode. Neben dieser Richtung geht eine 
andere her; diese betont die orthographischen Regeln, vor allem 
einmal die drei Grundregeln von Gottsched und Adelung, und 
stelltdann noch besondere Unterregeln über Dehnung, Schärfung, 
Grosschreibung etc. auf. 1812 sucht Ziehnert den Recht- 
schreibunterricht durch Denksprüche, d. h. durch Regeini n 
Versen, zu fördern, ein Versuch, der nach einem Menschen- 
alter in diesem Jahrhundert noch zweimal auftauchte. 

J. C. A. Heyse u. a. setzten Sätze zusammen, die den 
Schülern diktiert wurden, damit dieser die erlernten Regeln 
anwende und darnach richtig schreibe. 1 ) 

Als Becker durch seine Grammatik (1831) „das Denken 
über das Denken" lehren wollte und Wurst 1836 seine An- 
leitung zur „Sprachdenklehre" herausgab, trat die Meinung 
auf, dass man seine Muttersprache nur richtig zu verstehen 
brauche, um sie "auch richtig anzuwenden; man sah vor allen 
Dingen auf die „formale" Bildung des Schülers. 

Dieser Richtung gehört auch W ander an. In seinem 
„Aufgabenschatz" 2 ) treten die Regeln zurück; er giebt hier 
auf 106 Seiten hauptsächlich Wörter an; diese sind nach dem 
Regelwerk geordnet, das sein für den Lehrer bestimmtes Übungs- 
buch enthält. Im Vorwort sagt er zwar, dass er sich in Über- 
einstimmung finde mit Diesterwegs Ausführungen über die 
Orthographie in den' „Rheinischen Blättern". Aber in seinem 
umfangreichen Hauptwerk (Vollständige Übungsschule der 
deutschen Rechtschreibung, Glogau 1831) giebt er für die Be- 
zeichnung eines Lautes, des „Zungenstosses", nicht weniger 
als zehn Regeln. Er hält auch in seinen „Aufgaben" noch 
an fehlerhaft geschriebenen Sätzen fest, die von Schülern zu 
korrigieren waren. Dort heisst es z. B. Seite 6: „die kuh hat 
krume hörNer; die abwexlunk der berge und tähler ist sehr 
Angenehm". Wie weit er in seinen Anforderungen an den 
Schüler geht, zeigt der Fall, dass seine komplizierte, fast zwei 
Seiten umfassende „Mitlautübersicht", nachdem sie betrachtet 
und zergliedert ist, vom Schüler aus dem Kopfe niederge- 
schrieben werden sollte. (Aufgaben Seite 49.) 

*) Heyse, Buch für den Unterricht in der deutschen Aussprache und 
Rechtschreibung". Hannover 1833. 

2 ) Wand er, Aufgaben aus der Orthographie. Berlin 1842. 
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Betonung von Wortphysiognomie und Gesicht: Bormann. 

Einen äusserst wichtigen Einfluss auf die Methodik des 
orthographischen Unterrichts übte seit 1838 Schulrat Bormann 
in Berlin aus. Dies geschah durch seine Schrift: „D er ortho- 
graphische Unterricht in seiner einfachsten Ge- 
stalt." 1 ) Alle gleichzeitigen und nachfolgenden Methodiker 
beschäftigen sich mit Bormanns Vorschlägen und nehmen sie 
entweder an oder bekämpfen sie wie Diestorweg. Seine Ideen 
spricht Bormann auch in seiner „Schulkunde für evangelische 
Volksschullebrer" aus. 2 ) Da heisst es: „Dadurch, dass von 
dem Kinde verlangt wird, dass es die in Behandlung ge- 
nommenen Lesestücke teilweise, aber sauber und durchaus 
richtig abschreibt, eignet es sich die richtige Schreibung und 
die richtige Zeichensetzung, d.h. Orthographie und Interpunktion, 
auf dem einfachsten Wege an. Was die Lautsprache für das 
Ohr, das ist die Schriftsprache für das Auge u . Ä ) An einer 
andern Stelle heisst es: „Es giebt keinen einfacheren und 
zugleich keinen sicherern Weg, die Rechtschreibung einzu- 
üben, als dass die Kinder angeleitet und angehalten werden, 
Gedrucktes (!) sorgfältig bis aufs äusserste ganz genau abzu- 
schreiben. Die Ergebnisse einer strengen Durchführung 
dieses Grundsatzes sind ebenso überraschend als erfreulich und 
finden ihre Erklärung in dem Umstände, dass jeder Mensch 
die Eindrücke ebenso sicher bewahrt, welche ihm durch das 
Auge zugeführt werden, als er diejenigen in sich aufnimmt, 
welche ihm durch Vermittelung des Ohres zukommen. Wie 
er durch Vermittelung des letzteren die Muttersprache richtig 
sprechen lernt, wenn er jederzeit nur richtig sprechen hört, 
so lernt er durch Vermittelung jenes richtig schreiben, wenn 
er jederzeit nur richtig Geschriebenes sieht, also vor eigener 
Darstellung jedes falschen Wortbildes möglichst behütet und 
zur Darstellung nur richtiger Wortbilder angeleitet und ange- 
halten wird." 4 ) Weiterhin: „Alles kommt darauf an, zu ver- 
hüten, dass dies Wortbild sich trübe und verunstalte, und dahin 

*) Bormann, der orthographische Unterricht in seiner einfachsten Ge- 
stalt. 3. Auflage. Berlin 1865. 

8 ) Bormann, Schulkunde. 10. Auflage. Berlin 1872. 
8 ) Bor mann, Schulkunde. IL S. 104. 
4 ) Bormann. Schulkunde. II. S. 158. 
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zu arbeiten, dass es immer klarer und fester in der Seele 
werde". 1 ) Ferner: „Das Kind soll lernen, so zu schreiben, 
wie es durch jenes Belieben (in der Zusammenstellung der 
Schriftzeichen für die Darstellung der Wörter) nun einmal fest- 
gestellt worden ist, d. h. der Schreibgebrauch es fordert. Diese 
muss es mit dem Auge erfassen. Jedes Wort hat in der 
Schriftsprache seine eigentümliche Physiognomie. 
Die Aufgabe des Rechtschreibunterrichts ist es, den Kindern 
dazu zu verhelfen, dass sie sich diese Physiognomien der 
Wörter sicher einprägen, welches natürlich vorzugsweise durch 
Verraittelung des Auges geschieht . . . Die Einprägung wird 
aber aufs kräftigste gestärkt, wenn das Kind angehalten wird, 
das, was es gelesen hat, wiederholt bis auf den Punkt richtig 
abzuschreiben." 2 ) Wichtig ist noch folgende Bemerkung : „Das 
hier angegebene Verfahren hindert den Lehrer durchaus nicht, 
beim Lesen die Kinder gelegentlich auf orthographische Dinge 
aufmerksam zu machen, so z. B. auf die Dehnung von früh, 
blieb, Klee, Höh oder auf die Schärfung von Ball, sinnen, oder 
auf den Unterschied von Heu und Hai, von frei und Freude 
und dergl. aufmerksam zu machen." 3 ) 

Zur Begründung seiner Ansichten beruft sich Bonnann 
darauf, dass alle Taubstummen orthographisch richtig 
schreiben. Bormann sagt: „Die Taubstummen fassen mit 
dem Auge die Wortbilder auf, und diese Auffassung ist bei 
ihnen um so reiner und sicherer, als sie ihnen nicht in dem 
Masse wie den Hörenden durch die Auffassung der Lautver- 
hältnisse getrübt wird. Es kann ein . stärkerer Beweis für 
die Richtigkeit obiger Sätze kaum gedacht werden als dieser." 4 ) 

Für Bormann sind die Gesichts Vorstellungen gedruckter 
(und geschriebener?) Wörter oder die „Physiognomien der Wort- 
bilder" diejenigen Vorstellungen, auf denen der ganze Erfolg 
des Rechtschreibunterrichts beruht. Die Klangvorstellungen 
des gehörten Wortes scheinen ihm eher nachteilig als .vorteil- 
haft zu wirken, wie obige Stelle über die Taubstummen zeigt, 

*) Bormann, Der orthographische Unterricht in seiner einfachsten 
Gestalt. S. 23. 

2 ) Bormann, Schulkunde, IL S. 164. 
8 ) Bormann, Schulkunde, II. S. 165. 
4 ) Bormann, Schulkunde, II. S. 165. 
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und die Aussprache kann sogar vernachlässigt sein, wie die 
angeführte Stelle über die Unterscheidung von frei, Freud; 
Hai, Heu beweist. Er kennt nur Übung und Gewöhnung durch 
Lesen und Abschreiben, besonders von Sprachstücken, die aus- 
wendig gelernt werden sollen. Wie das Sprechen soll auch 
das Schreiben mechanisch durch Nachahmung gelernt werden. 
Aus all den Gründen kennt er auch im Rechtschreibunterricht 
keine geordnete Stufenfolge. 

Bormann nimmt eine ganz eigenartige, ganz selbständige 
Stellung ein und begründet dadurch eine neue Richtung in der 
Methodik des Rechtschreibunterrichts. Seine Bestrebungen sind r 
wie er in seiner Schrift: „Der orthographische Unterricht in 
seiner einfachsten Gestalt" näher ausführt, als eine Reaktion 
aufzufassen, einmal eine Reaktion gegen das Ver- 
fahren, das von der Lautiermethode ausgegangen 
ist, und dann gegen die Richtung, die auf Grund 
eines Regelwerkes Diktate gab. 

Bei den folgenden Methodikern finden wir keine neuen 
Gesichtspunkte mehr; sie kombinieren die gegebenen und heben 
bald mehr den einen, bald mehr den andern hervor. 

An Diesterweg knüpft Oberlehrer Rudolf in Berlin an r 
als er an Stelle Diesterwegs in dessen „Wegweiser zur Bildung 
für deutsche Lehrer" über den Unterricht in der Muttersprache 
schreibt. Rudolf unterscheidet nach dem Vorgange von Harnisch 
leichtere und schwierigere Fälle der Rechtschreibung. „Die 
leichteren Fälle sind diejenigen, wo Sprechen, Hören und 
Schreiben übereinstimmen, wo also jeder Laut ein Zeichen hat 
und jedes Zeichen nur einem Laute dient. Hier ist die Regel: 
„Schreibe, wie Du sprichst" am Orte; hier kann man in der 
That von Rechtschreibung sprechen." *) Später wird diesa 
Rechtschreibung auch Gleichschreibung genannt. 

„Die schwierigen Fälle sind diejenigen, wo das Ge- 
schriebene mit dem Gehörten nicht übereinstimmt und also ein 
und derselbe Laut mehrere Zeichen (wie b und p, d und t, 
g und ch; c, z und s; f, v und ph) oder ein und dasselbe 
Zeichen mehrere Laute darstellen kann (wie g, ch, sp, st). Hier 
würde die Regel lauten müssen: „Schreibe nicht, wie Du 

^Diesterweg, Wegweiser zur Bildung für deutsche Lehrer. Essen 1 875.. 
S. 225. 
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sprechen hörst", und man müsste neben der Rechtschreibung 
noch von Andorsschreibung reden." 

„Es liegt nahe, dass man für Fälle der ersten Art recht 
gut das Ohr in Anspruch nehmen kann, für Fälle der zweiten 
Art jedoch am meisten dem Auge wird vertrauen müssen. In 
■dem einen wie in dem andern aber wird sich der Unterricht 
-auf Anschauung zu gründen haben, denn nicht bloss das Auge, 
.auch das Ohr gewährt uns Anschauung." 1 ) Er sagt weiterhin: 

„Solange die Buchstabiermethode im Leseunterricht und in 
•der Orthographie herrschte, war sich der Schüler der gesprochenen 
Laute nicht bewusst, und von dem Zusammenhang zwischen 
Laut und Buchstabe hatte er kaum eine Ahnung. Anders ist 
es beim Lautieren. Hier hat der Schüler ein klares Bewusst- 
sein von dem, was er thut. Ebenso wird es also auch mit der 
Rechtschreibung sein, wenn man sie auf die Lautlehre gründet. 
Man beginne daher mit dem Hören lassen, es ist das Natur- 
gemässe. Bequem ist es allerdings nicht; denn der Lehrer 
muss scharf artikulieren und sich von den Schwächen des 
Dialektes frei gemacht haben. . . . Wird der Schüler angeleitet, 
das Ohr zu spitzen, um jeden einzelnen Laut heraus zu hören, 
und kennt er die Zeichen für die Laute, dann kann er 
sie auch schreiben. Denn bei der wirklichen Rechtschreibung 
<Gleichschreibung) muss Hören und Niederschreiben ebenso wie 
Denken und Sprechen zusammen fallen. Schwieriger wird 
-die Sache freilich, wo ein Laut auf mehrfache Weise 
bezeichnet wird." 2 ) 

An diesem wichtigen, ja entscheidenden Punkte setzen 
auch die Feinde der Lautiermethode ein; trotz Ickelsamer, 
Comenius, Trapp, Olivier, Stcphani, Grasser gab es solche 
immer noch genug; sie bezeichneten die Lautiermethode als 
unnötige und schädliche Neuerung, durch die der ortho- 
graphische Unterricht Not leide, weil nur die tönenden Laute 
und nicht die Buchstaben berücksichtigt würden. Wir haben 
hier also wieder dasselbe Lied, das schon Trapp singen hörte, 
und zugleich ein Beispiel davon, wie lange es dauert, bis ein 
neues Verfahren, wie die Lautiermethode im ersten Leseunter- 
richt, in der Schule allgemein zur Geltung kommt, selbst für 

1 ) D i c s t e r w e £ , Wegweiser zur Bildung deutscher Lehrer. 1875. S. 225. 

2 ) Diester weg-, Wegweiser zur Bildung deutscher Lehrer. S. 226. 
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den Fall, dass es eine gewaltige Verbesserung bringt, die dazu 
noch verhältnissmässig leicht eingesehen werden kann. 

Nach Rudolf zerfallt also ein ordentlicher Lehrgang der 
Orthographie in zwei Stufen, „in einen elementaren Theil, bei 
welchem die Lautlehre jeder Anforderung genügt, und in einen 
schwierigeren, bei welchem noch weitere Belehrungen hinzu- 
kommen müssen." ') Er giebt nun eine Reihe von „ Ratschlägen", 
die wie jene zwei Stufen vielfach den psychologischen That- 
sachen nicht gerecht werden. 

1. Beginne nicht mit dem bequemen Abschreibenlasson, 
sondern mit dem die Gesamtkraft der Schüler in An- 
spruch nehmenden Diktieren. Aber auch hier ver- 
fahre anschaulich, indem Du Gruppen verwandter Wörter 
zusammenstellst. Solche Wortbilder prägen sich dem 
Auge ein und geben dem Schüler das Gefühl der 
Sicherheit. Buntes Durcheinander dagegen, wie es bei 
dem blossen Abschreiben aus dem Lesebuch unver- 
meidlich wird, kann ihn nur verwirren. 

2. Richte Deinen Lehrgang nach den methodischen Grund- 
sätzen ein, denen Du aus innerer Überzeugung Deine 
Zustimmung geschenkt hast. (Auch diese Worte zeigen 
deutlich, wie wenig sicher man bezüglich der Grund- 
sätze des Rechtschreibunterrichts war.) 

3. Behalte die deutsche Druckschrift und den Gebrauch 
der grossen Anfangsbuchstaben bei. 

4. Unterscheide beim Unterricht die „Rechtschreibung", bei 
der Vorsprechen und Nachsprechen genau auf den Laut 
zu beziehen sind, von der „Andersschreibung", bei 
welcher Du weitere Belehrungen zu erteilen hast, damit 
sich der Schüler stets gefördert fühle. 

5. Hast Du mit der Andersschreibung begonnen, so befolge 
in jeder Lektion ein bestimmtes Gesetz, das fest und 
sicher eingeübt werden muss. Die Regeln, die Du giebst, 
müssen kurz, leicht belialtbar und durchgreifend sein. 

6. Mit der gewonnenen Einsicht ist jederzeit die Übung 
zu verbinden, und hier ist der Ort, wo sich das Ab- 
schreiben rechtfertigen lässt. 

*) Di est erwog", Wegweiser zur Bildung 1 deutscher Lehrer. S. 226. 
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7. Bei den Abschreibübungen sorge für mannigfachen 
Wechsel, der den Kindern neue Lust macht: Abschreiben 
von der Wandtafel oder aus der Fibel; Wechsel zwischen 
deutschen und lateinischen Schriftzügen, blosses Kopieren 
der Schrift, Verwandlung des Gedruckten in Geschrie- 
benes, Übertragung von deutscher in lateinische Schrift 
und umgekehrt, Niederschreiben auswendig gelernter 
Stücke aus dem Gedächtnis, Diktierübungen nach dem 
Gehör. 

8. Benutze nichts zu orthographischen Diktaten, was auf 
das Gemüt der Kinder wirken soll, wie etwa Bibelsprüche 
und Kirchenlieder. Die Kinder sollen beim Schreiben 
auf die Formen achten, nicht aber durch den Inhalt 
abgelenkt werden. 

9. Dehne das Abschreiben nicht zu lange aus ; eine Viertel- 
stunde bis 20 Minuten ist eine ausreichende Zeit. Eine 
halbe Stunde sei das höchste Mass. 

Es wird nun das Bild einer Orthographiestunde nach Diester- 
wegischer Manier, wie Rudolf sagt, dem Leser vor Augen geführt. 

„Wird diktiert, was zuweilen auch von Schülern geschehen 
soll, so wird jedes Wort nur einmal gesagt; ein Schüler mag 
es wiederholen. Fragen ist nicht gestattet. Wer nicht richtig 
wiederholt, „kommt herunter". Während die Kinder schreiben, 
thut der Lehrer einzelne Fragen: Wie heisst der Grundlaut, 
der Anlaut, der Inlaut? etc. Der Schüler muss das Geschriebene 
noch einmal durchlesen, wie man im praktischen Leben noch 
einmal alles durchliest. Die Hefte werden gewechselt, die 
Fehler aufgesucht, angestrichen und summiert. Dann werden 
sie zurückgegeben und vom Schüler selbst verbessert. Die 
zweite Korrektur besorgt der Lehrer. Sobald die Summe der 
Fehler eine gewisse Zahl übersteigt, lässt man eine Abschrift 
anfertigen." y ) 

So sehen wir, dass Rudolf — wie Diesterweg — dem 
Ohr und dem Diktat die Hauptrolle zuschreibt. Ebenso hat 
Rudolf mit Diesterweg die Berücksichtigung der Verwandt- 
schaft der Wörter gemeinsam. An Stelle des Buchstabierens 
tritt bei ihm das Lautieren. Wander nähert er sich durch die 

J ) Diesterweg. Wegweiser S. 227 u. f. 
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Anwendung von Regeln, und Bormann dadurch, dass er dem 
Abschreiben einen grösseren Spielraum zuweist. Rudolf strebt 
keine psychologische Begründung an. Das Ganze macht daher 
den Eindruck von zusammengetragenen, nicht immer einheit- 
lichen Meinungen. Daher ist die entscheidende Bedeutung 
der einzelnen Vorschriften, der eigentliche Zweck und eine 
Rangordnung derselben nicht zum Ausdruck gekommen. Sie 
sind schon aus diesem Grunde von zweifelhaftem Wert. 

Die Betonung der Vermittelung und der Stufenfolge: 
Kellner, Kehr, Dittes. 

Im Jahre 1850 veröffentlichte der bekannte Pädagoge 
Dr. Kellner eine einflussreiche Arbeit über den Rechtschreib- 
unterricht. 1 ) In der Vorbemerkung derselben schreibt er: „Ein 
erfahrener und geistreicher Schulmann ist von einzelnen miss- 
verstanden worden, weil er sagt: „Unser Volk sei bisher nur 
ein lesendes gewesen, es müsste nun zum schreibenden werden". 
Es liegt gerade in jenen angeführten Worten ein bedeutsamer 
Fingerzeig auf das, woran es bisher im Unterricht noch fehlte. 
Durch Regeln wird jedoch dieses Fehlen weniger ersetzt, als 
durch Übung. In manchen Schulen kommt man vor lauter 
Anweisung, wie gesprochen und geschrieben werden soll, nicht 
zum Sprechen und Schreiben selbst. Ich habe gesucht, die 
Übung mit der Theorie in ein richtiges Verhältnis zu setzen." 
Kellner führt nun folgendes aus : „Bei der Erfindung der Buch- 
stabenschrift hat man die Rede in Sätze, Wörter und Silben 
zerlegt; für die einzelnen Laute wurden Zeichen erfunden und 
das Wort mittelst derselben dargestellt oder geschrieben. Es 
handelt sich dabei wesentlich darum, aus welchen und wie- 
vielen Lauten das gesprochene Wort besteht, und in welcher 
Reihenfolge diese Laute vorkommen. Dieser Weg ist auch 
das Hauptprincip für die Methode. So weit nun die Schrift- 
sprache ein Vorbild der Lautsprache ist, haben wir die Gleich- 
schreibung, und „das Ohr ist oberster Richter"." 

Da die schriftliche Bezeichnung der Wörter nicht immer 
der lautlichen Veränderung folgte, giebt es auch eine Anders- 

y ) Kellner, Der Rechtschrcibunterricht in der Elementarschule. 4. Auf- 
lage. Altenburg 1881. 

4 
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Schreibung. „Diese Andersschreibung muss durch den Ge- 
brauch erlernt werden." Das Auge soll das Richtige sehen 
und das Gedächtnis das angeschaute Wortbild festhalten. Der 
Verstand vermag es, den Widerspruch zwischen Schreibung 
und Aussprache zu lösen und sich sogar einzelne (!) bestimmte 
Regeln festzusetzen. (Vergl. jedoch S. 34,i !) Auch Kellner 
wendet sich gegen die Bormannsche Richtung, die nur Übung und 
Gewöhnung kennt, und nach der das Rechtschreiben wie das 
Sprechen durch Nachahmung erlernt werden soll. Kellner betont 
namentlich den Umstand, dass „einem solchen Verfahren kein dem 
Gegenstand entlehntes Prinzip unterbreitet werden kann" und 
ein methodischer Aufbau des orthographischen Unterrichts 
unmöglich ist. „Zwischen Ohr und Auge, zwischen dem 
Schreiben der Wörter nach dem Gehör und nach dem Schreib- 
gebrauche steht in der That ein Teil der Orthographie, in 
welchem die Urteilskraft des Schülers als ein Schliessen auf 
die Verwandtschaft Rat erteilt und die Schreibung des Wortes 
zeigt. Es ist derjenige Teil, welcher auf die Abstammung, 
sowie auf die Stellung und Bedeutung der Wörter sich stützt. 
Dieser Teil ist im Gegensatz zur Andersschreibung die Kon- 
sequenz oder Folgerichtigkeit in der Sache." (S. 10.) Der Unter- 
richt in der Rechtschreibung hat also 3 Stufen einzuhalten : 

1. Sprechen, Hören, Elementieren. Das Ohr wird geübt 
und richtet. „Schreibe wie Du sprichst." 

2. Folgern und Schliessen; Stammwörter und Ableitungen, 
Stellung und Bedeutung (Grosschreibung): „Schreibe 
der Abstammung, Stellung und Bedeutung gemäss!" 
(Umlaut, Mehrzahl, Flexion, Wortbildung, Wortfamilien.) 

3. Anschauung der von der Aussprache abweichenden 
Wortbilder und Festhalten derselben. Das Auge ist 
hauptsächlich thätig: „Schreibe nach dem Schreib- 
gebrauch!" (Dehnung, Schärfung, seltene Buchstaben, 
Silbentrennung, Grossschreibung, Fremdwörter.) 

Nach Kellner soll durch diese Gliederung aber nur ge- 
zeigt werden, was auf jeder Stufe vorwalten soll; doch zeigt 
der praktische Teil strenge Einhaltung dieser Stufenfolge. 

Fibel und Lesebuch müssen zur Verwendung kommen; 
Sätze oder Abschnitte werden gelesen und erklärt, und dabei 
wird für das Verständnis der Wörter gesorgt. Die Wörter 
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werden in Laute zerlegt und mit steter Anschauung des ge- 
druckten (!) Wortes buchstabiert. Die oberen Schuljahre haben 
allwöchentlich einen kleinen Abschnitt aus dem Lesebuch ab- 
zuschreiben. Der orthographische Unterricht muss mit der 
ersten Schulwoche anfangen. 

Auch Kellner giebt sich nicht die Mühe, das Diktieren 
zu begründen. Er sagt bloss: „Es kann nicht fehlen, dass der 
Lehrer oft diktieren muss." (S. 16.) Die Vorschriften, die er 
über das Diktieren giebt, stimmen vollständig mit denen, die 
Rudolf im Sinne Diesterwegs angegeben hat; auch in den 
übrigen Ausführungen kehren Gedanken Diesterwegs wieder. 
Neu sind nur die 3 Stufen des Unterrichts und der nach obiger 
Übersicht angeordnete Übungsstoff. Eine tiefere Begründung 
seiner Forderungen ist auch bei Kellner nicht zu finden. Sie 
sind nur bedingungsweise richtig oder wie seine Stufenfolge 
völlig verfehlt. 

Eng an die Stufenfolge, die Kellner angiebt, schliesst sich 
Nostiz an. 1 ) Bezeichnend ist, was Nostiz im Vorwort seines 
Büchleins sagt: „Manche nunmehr veralteten Übungen, z. B. 
die Ergänzung fehlender Laute, Silben, Wörter, habe ich ver- 
mieden; denn diese Übungen sind meist geist- und erfolglos 
und arten nicht selten in Spielerei aus." Auch Kellner findet 
es für nötig, noch in der neuesten Auflage seiner Schrift (1881) zu 
schreiben, dass er sich gegen alle jene Übungen erklären müsse, 
„durch welche das Kind an fehlerhaften Vorlageblättern richtig 
schreiben lernen solle". 2 ) Der Übungsstoff, den Nostiz angiebt, 
ist nach den Stufen und Gesichtspunkten Kellners angeordnet, 
obschon er nur für das zweite Schuljahr besimmt ist. 

Sehen wir nach, welche Forderungen die bedeutendsten 
Methodiker unserer Zeit, Kehr und Dittes, für diesen Unter- 
richtsgegenstand erheben ! 

Kehr betrachtet die Orthographie als eine „zum guten 
Teil durch ihre Allgemeinheit anerkannten Willkür". 8 ) Daraus 
folgert er unrichtig: „Schreibe das Wort so, wie Du es im 
Lesebuch gedruckt siehst! Das ist die Regel, von der wir 
nicht abweichen dürfen!" 



^Nostiz, A-B-C-Büehlein der deutschen Rechtschreibung-. Bielefeld 1862. 
*) Kellner, Der Rechtschreibunterricht in der Elementarschule. 1881. 
8 )Kehr, Praxis der Volksschule. 10. Auflage. Gotha 1895. Seite 209. 

4* 
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Die Gleichschreibung macht den Kindern „nicht die 
mindesten Schwierigkeiten"; die Andersschreibung ist schwieriger 
und muss auf das Gedächtnis gegründet werden. Erfahrungs- 
mässig haftet aber das am besten im Gedächtnis, was wir oft 
und genau erschaut haben. „Darum lässt sich auch die Ortho- 
graphie nicht durch abstrakte Regeln ermöglichen, sondern 
hauptsächlich dadurch, dass man dem Schüler wiederholt Ge- 
legenheit giebt, sich die Bilder oft und genau, fest und unver- 
lierbar einzuprägen und dann das fest Eingeprägte genau 
und getreu zu reproduzieren! Die Orthographie hat dem- 
gemäss ihre stärkste Stütze im Hören und Sehen. Das richtige 
Hören ist das erste; denn die Übung orthographischer Auf- 
fassung beginnt schon mit der Schärfung des Gehörs für die 
Lautunterscheidung und der Schärfung der Aussprache der 
einzelnen Laute. u (S. 210.) 

„Ungleich einfacher als das Hören ist zur Erlernung der 
orthographischen Schrift das Sehen, d. h. das Recht- Sehen." 
(S. 210.) An einem andern Orte sagt Kehr: „Die Orthographie 
wird, wie man gewöhnlich sagt, durchs Auge und Ohr ver- 
mittelt und erzielt. Geht man jedoch tiefer in die Sache ein, 
so nimmt man wahr, dass hauptsächlich alles aufs Auge an- 
kommt; wir schreiben nicht immer so, wie wir sprechen hören. al ) 
Er beruft sich auch wie seine Vorgänger Bormann und Rudolf 
auf die Orthographie der Taubstummen. — Kehr führt in der 
„Praxis der Volksschule" weiterhin folgendes aus: „Soll die 
Orthographie auf das Sehen gegründet werden, so müssen 
folgende Forderungen erfüllt werden: 

a) Nur orthographisch richtig geschriebene Wortbilder 
sind den Kindern vorzuführen und einzuprägen. 

b) Der Lehrer hüte sich, seinen Schülern zu früh die 
Abfassung selbständiger Arbeiten zuzumuten. 

c) Orthographische Regeln, die der Lehrer gelegentlich 
giebt, müssen durchgreifend sein. 

d) Die orthographischen Belehrungen dürfen von den so- 
genannten Sprachübungen nicht getrennt werden." 
(S. 210 f.) 

Als Übungen sind nach Kehr nötig: 

*) Kehr, Der deutsche Sprachunterricht im ersten Schuljahr. Gotha 1875. 
S. 200. 
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1. Das Buchstabieren: Der Schüler muss angehalten, 
werden, sich die angeschauten Wortbilder auch beim Lesen 
fest einzuprägen: „Zu diesem Zwecke ist in den Lesestunden 
das sogenannte Kopfbuchstabieren fleissig zu üben." An 
anderen Orten sagt er bezüglich des Buchstabierens : „Zum 
Lesenlernen ist das Buchstabieren die schlechteste Methode; 
wenn aber die Kinder lesen können, ist es das beste. u *) Er 
legt auch nach dem Vorgange Bormanns der Physiognomie 
der Wortbilder überaus grosse Bedeutung bei, 2 ) denkt aber un- 
richtigerweise auch mehr an die Druck- als an die Schreibschrift. 

2. Das Abschreiben: Es darf aber nicht buchstaben- 
weise, sondern wort- und satzweise geschehen. 

3. Das Aufschreiben: „Wie ein verständiges Ab- 
schreiben, so ist auch das Aufschreiben ein sehr gutes, ja das 
beste Förderungsmittel der Orthographie, vorausgesetzt, dass die 
Kinder die darzustellenden Wortbilder durch die Anschauung 
kennen und richtig reproduzieren können. Wenn der Schüler, 
wie oben gefordert ist, 12 — 16 Lesestücke fehlerfrei aus 
dem Kopfe niederschreiben kann, so hat er für die 
Orthographie (und Stilistik) mehr gewonnen, als 
wenn er hundert Regeln hersagen kann, die ihm für die 
Praxis nicht das mindeste nützen." 3 ) 

4. Das Diktieren: „Was die Diktierübungen anbelangt, 
so erweisen sich diese nur zur Übung (nicht zur Aneignung) 
als der Orthographie nützlich, besonders dann, wenn zu einiger 
Sicherheit in der Rechtschreibung sich auch eine gute, sichere 
Schrift gesellt." Kehr spricht auch — doch mehr nebenbei — 
davon, dass gewisse Wortbilder in Wortgruppen zusammen- 
zustellen seien und dass man auch „die Abstammung, die 
Ableitung" zu berücksichtigen habe. 

Unsere Ausführungen haben zur Genüge gezeigt, wie Kehr 
bestrebt ist, die Forderungen Bormanns und Diesterwegs 
zu vereinigen und zwar so, dass die Grundsätze Bormanns 
das Übergewicht erhalten. Kehrs „Aufschreibung von memo- 
rierten Lesestücken" hat vielfach eine ausgedehnte Anwendung 
gefunden. Eine wichtige Vorschrift Bormanns scheint aber 

*) Kehr, Sprachunterricht im ersten Schuljahr. Gotha 1875. S. 200. 
2 ) Kehr, Sprachunterricht im ersten Schuljahr. S. 200. 
8 ) Kehr, Praxis der Volksschule. S. 212. 
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Kehr übersehen zu haben. Bormann verlangt ausdrücklich, 
dass Stücke des Lesebuchs, die zum Memorieren bestimmt, in 
kleinen Abschnitten wiederholt abgeschrieben werden sollen, 
dass also das Memorieren und die Einprägung der Wortbilder 
durch das Auge und das Schreiben erfolgen soll. 

Dittes äussert sich in seiner „Schule der Pädagogik" 
unter dem Kapitel: „Die Schreibübungen der Volksschule" 
auch über das Rechtschreiben. „Rechtschreibübungen sind an- 
fangs mit den Leseübungen aufs engste verbunden und werden 
sich auch später fortwährend zu einem guten Teile an Gelesenes 
anschliessen : Einfaches Abschreiben, ferner Abschreiben 
von Stücken oder Sätzen, die vorher gelesen worden sind, und 
nach Entfernung des Buches vom Lehrer diktiert" werden; 
Niederschreiben memorierter Stücke aus dem Gedächtnis, dann 
und wann ein Diktat zur Übung orthographischer Regeln, 
ebenso Lösung von Übungsaufgaben zur Grammatik. . . Das 
sind die wichtigsten schriftlicheu Übungen, welche in der Volks- 
schule eifrig getrieben werden müssen." *) 

„Was den Lehrplan betrifft, so sind für die zwei untersten 
Klassen besondere Sprachstunden nicht am Platze; sie fallen 
hier mit dem Anschauungs-, Lese- und Schreibunterricht zu- 
sammen. Die Vorführung der Sprache selbst in Rede und 
Schrift und tägliche vielfache Übungen in beiden wiegen hier 
vor. In der zweiten Klasse tritt auch schon der freiere schrift- 
liche Gedankenausdruck in elementarischer Form auf, indem 
aus dem Anschauungsunterricht einige Sätze herausgegriffen 
und niedergeschrieben werden, wobei zugleich durch gute Aus- 
sprache, scharfes Hören und fleissiges Buchstabieren, sowie 
durch Vorführung der Wortbilder an der Wandtafel die Ortho- 
graphie gepflegt wird. Einiges Theoretische über die Laute 
und ihre Zeichen, über Silben, Wörter und Wortarten, Ge- 
schlecht und Zahl, über Rechtschreibung, über den Satz 
und die Interpunktion drängt sich dabei von selbst auf und 
wird stets unmittelbar an das dem Kinde vorgeführte Sprach- 
material angeknüpft. An diesen elementaren Kursus reiht sich 
nun alles weitere an, indem die oben angeführten vier Arten 
sprachlicher Bildungsmittel auf allen Stufen zusammen wirken." 

Es ist noch zu bemerken, dass Dittes in seiner Methodik 

*) Dittes, Schule der Pädagogik. Leipzig 1876. S. 654. 
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nur Kellners „Rechtschreibunterricht in der Volksschule 14 
empfiehlt. Auch Dittes war der Kern des Problems und der 
Wert der einzelnen Übungen noch nicht klar. 

Die neuesten Bestrebungen. 

Die ganze Flut neuerer Schriften, die den Rechtschreib- 
unterricht behandeln, weicht mit einer einzigen Ausnahme nicht 
wesentlich von den Prinzipien Diesterwegs, Wanders und Bor- 
manns ab; doch wollen wir einzelne Repräsentanten, die den 
einen oder den andern Gesichtspunkt näher beleuchten oder 
mehr betonen, noch hervorheben. Auch diese Methodiker 
gehören ausnahmslos dem Gebiet der Volksschule an und sind 
mitten in der Praxis stehende Lehrer. Wir führen zunächst 
solche an, die eingehendere Schriften geschrieben haben. 

Naumann-Mangner 1 ). Die mangelhaften Leistungen 
der Schüler im Rechtschreiben schreibt Naumann „den Fehlern 
der bisher eingeschlagenen Wege" zu. Als solche giebt er das 
Regelwerk und das Abschreiben „aus dem Lesebuch" an. Über 
das Abschreibon aus dem Lesebuch äussert er sich trefflich folgen- 
dermassen: „Mit einer grösseren Leichtfertigkeit und Bewusst- 
losigkeit, ich möchte fast sagen Gewissenlosigkeit, pflegt in der 
der Regel wohl keine Aufgabe gestellt zu werden als die einer 
Abschrift." Bei dem bunten Wechsel der Wortformen im Lese- 
stück giebt es den Kindern statt der Einheit Zerrissenheit, statt 
der Klarheit Verworrenheit. Das Ohr wird nicht berücksichtigt, 
die einheitlichen Bilder stehen zu kurze Zeit vor dem Auge. 
Das Abschreiben lässt keine berechnende Wiederholung zu. 
Es „führt den Kindern unter entsetzlichem Zeitverlust zu wenige 
Wortbilder zu". Die Kinder sind geistig zu vielseitig beschäftigt, 
und es ist kein naturgemässer Aufbau der Orthographie möglich. 
(S. 6 ff.) Naumann betont namentlich folgende Sätze: „Die 
Erfassung der Wortbilder durch das Gedächtnis soll dadurch 
erleichtert werden, dass man einheitliche Gruppen von Wörtern 
zusammenstellt. Die Kinder sollen mit allen „Grundbildern" 
der deutschen Sprache bekannt gemacht werden, eine Forderung, 
die schon Gressler im Jahre 1836 aufgestellt hat, wenn er 
verlangt, dass der Schüler ein Verzeichnis aller Stämme der 



*) Naumann, Methodik der deutschen Rechtschreibung. 2. Auflage. 
Leipzig 1880. 
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deutschen Sprache in Händen haben solle. Den Stoff verteilt 
Naumann nach Wortgruppen. 

Die gründlichste Arbeit, die in neuerer Zeit über die 
Methodik des Rechtschreibunterrichts geschrieben wurde, ist 
nach meiner Ansicht ein Aufsatz von J. Wawrzyk 1 ). Dieser 
Aufsatz muss nach 1880 geschrieben worden sein, da er sich 
auf Strickers „Studien über die Sprachvorstellungen" stützt, 
die 1880 erschienen sind. Wawrzyk sagt mit Recht: „ . . . und 
in der That sind bis jetzt wenig Versuche gemacht worden, die 
Methode des orthographischen Unterrichts auf naturgemässen 
Grundlagen zu basieren, und die gemachten Versuche sind teils 
einseitig und oberflächlich, teils entbehren sie der psychologischen 
Begründung etc." Wie wir bereits gefunden haben, werden 
diese Worte durch unsern Überblick über die Geschichte der 
Methodik des Rechtschreibunterrichts vollständig bestätigt. 
Wawrzyk verwirft das Abschreiben aus dem Lesebuche und 
das Regelwerk. Nach seinen Ausführungen ist neben Gesicht 
und Gehör „der Muskelsinn der Hand und der 
Sprachorgane" zu berücksichtigen; ja der Muskelsinn 
spielt bei der Auffassung, Festhaltung und Reproduktion der 
Wortbilder eine bedeutende Rolle. Die wichtigen Anschauungen, 
die Wawrzyk vertritt, kann er aber nur als Folgerungen 
aus Strickers Lehre von den Sprechvorstellungen 
darstellen, der bis heute noch wenig Verbreitung und An- 
erkennung zuteil geworden ist. So ist es erklärlich, warum 
auch die Arbeit Wawrzyks nicht die verdiente Verbreitung und 
Anerkennung gefunden hat. 

*) Wawrzyk, Die Methode des Kechtschreibunterrichts , ein Aufsatz im 
„4. Band des Jahrbuches der pädagogischen Gesellschaft". Der Verfasser der 
Geschichte des sprachlichen Unterrichts in Kehrs Geschichte der Methodik, Herr 
Kektor Engelien in Berlin, nennt dort diese Arbeit und fügt die Bemerkung 
an, dass Wawrzyk auch den Muskelsinn beachte. Durch diese Bemerkung ver- 
anlasst, vermutete ich bei Wawrzyk Anschauungen, welche mit den meinigen 
übereinstimmen, die bereits, durch Versuche bestätigt, in dem Manuskript dieses 
Buches niedergeschrieben waren. Vergeblich suchte ich, die Arbeit durch den 
Buchhändler zu erlangen. Herr Rektor Engelien war aber so freundlich und 
hat mir einen Separatabdruck, der weder Verleger, noch Druckort und Jahres- 
zahl angab, zur Benützung zugestellt, so dass es mir noch möglich wurde, die 
Ansicht Wawrzyks, die leider wie manches Gute nicht zur Geltung kam, in 
diese bereits abgeschlossene Schrift aufzunehmen, hervorzuheben und, wenn mög- 
lich, der Vergessenheit zu entreissen. 
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Wawrzyk schreibt: „Das Kind mus befähigt werden, den 
Unterschied der Dehnung und Schärfung, der harten und 
weichen Laute u. s. w. mit Leichtigkeit zu erkennen. Es muss 
z. B. beim Aussprechen der Wörter „steht, Meer, Strasse, Gasse" 
das Lautgefühl des h, der zwei ee, des fj oder ss in den Sprach- 
organen deutlich verspüren. Das alles wird aber nicht dadurch 
erreicht, dass man bloss die zu schreibenden Wörter buch- 
stabieren und abschreiben lässt, sondern dadurch, dass man 
die Muskeln, welche beim Aussprechen der Laute beteiligt 
sind, fort und fort übt, wesshalb das Mitsprechen beim ortho- 
graphischen Unterricht das vorzüglichste Mittel ist, das Wort- 
bild dem Gedächtnis einzuprägen." 

Wawrzyk ist so sehr in den Studien Strickers befangen, 
dass er die Bedeutung der Schreibbewegungsvorstellungen, die 
doch auch Bewegungsvorstellungen sind, viel zu viel unter- 
schätzt, und er geht viel zu weit, wenn er meint, die Kinder 
könnten Wörter, wie „steht und Meer, Strasse und Gasse" bloss 
auf grund der „Lautgefühle" richtig schreiben. Ferner ist zu 
beachten, dass beim Abschreiben mit lautem Sprechen nach 
unsern und Schülers Versuchen die Fehlerzahl steigt, jeden- 
falls weil die Aufmerksamkeit zu sehr geteilt wird. Wawrzyk 
ist der einzige Methodiker, der das Buchstabieren verwirft, und 
darin hat er das richtige getroffen. An Wawrzyk lehnt sich 
Dr. Lindner an. 

J. Mohr hat die Wörter in dem Wörterbuch von Gemss 
und die ersten 10000 Wörter aus „Werthers Leiden" auf ihre 
Schreibung geprüft und kommt zu folgendem Ergebnis: „So 
weit die Schreibung eine lauttreue ist, beruht die Erlernung 
derselben auf Übung des Ohres (und zwar 68,5 °/ der Wörter) ; 
der nach Regeln bestimmbare Wortschatz ist durch Übung des 
Verstandes und Gedächtnisses einzuprägen (und zwar 26,8°/,, 
der Wörter), die Ausnahmen sind durch das Auge aufzufassen, 
durch das Gedächtnis zu behalten." 1 ) Mohr stellt in seiner 
umfangreichen Arbeit folgende Grundsätze auf: 1. Sorge für 
musterhafte Aussprache der Schüler. 2. Bringe den Schüler 
zur Fertigkeit in dem Abhören der Schreibung aus der Aus- 
sprache. 3. Sorge für Aufstellung und Einprägung der wich- 

*) Mohr, Unsere Methode der Rechtschreibung, Kritik derselben und 
Vorschläge zu ihrer Umgestaltung. Flensburg 1891. S. 55. 
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tigsten orthographischen Regeln. (Er stellt 71 auf!) 4. Sorge 
für sichere Einprägung der Wörter, deren Schreibung weder 
lautrein, noch auch durch Regeln bestimmt ist. — Mohr über- 
schätzt das „Abhören" und die Regel und lässt unter 4 das 
entscheidende „Wie?" unentschieden. 

Hauss sucht in seiner Schrift: „Nicht durchs Auge!" 1 ) 
die Behauptung zu beweisen, „dass die Erlernung der 
Schrift auf gr und ihr er Laut treue und Regelmässig- 
keit das allein richtige ist". Er sagt: „Mit der auf- 
gestellten Behauptung habe ich zugleich dargethan, wie ich 
mir die neue Gestaltung der neuen Grundlage des Rechtschreib- 
unterrichts denke. Der Unterricht soll nicht mehr wie bisher 
für die Erlernung ein und desselben Wortmaterials, des weit- 
aus grössten Teiles unserer Schrift, beides, Laut oder Regel 
(einerseits) und die sichtbare Gestaltung (anderseits) heran- 
ziehen, sondern nur eines von beiden, Laut oder Regel. Für 
die wenigen dann noch übrig bleibenden Wörter, die ich 
Ausnahmen nannte, bleibt die bisherige, auf die sichtbare Ge- 
stalt zurückgreifende Grundlage bestehen." — Für Hauss sind 
unrichtigerweise Lauttreue und Regel Hauptmomente im Recht- 
schreibunterricht. 

Johannes Meyer giebt nur Übungsstoff und Regeln, 
die er auf vier Schuljahre verteilt. 2 ) Über Prinzipien und 
Unterrichtsverfahren äussert er sich nicht, vielleicht gerade mit 
dem Bewusstsein, dass man doch nur Ansichten und schwankende 
Meinungen bieten könne. Bloss dieser Eigentümlichkeit und 
der Verbreitung wegen wird dieser „Leitfaden" hier angeführt. 

Dass das Diktieren heute noch eine grosse Rolle spielt, 
zeigen Bücher, die nur Diktatstoff enthalten, z.B.: Hermann, 
„Diktatstoffe. Im Anschluss an die einzelnen Unterrichts- 
fächer als Sprachganze. Leipzig 1895." Die Diktatübungen 
werden als wichtige Förderungsmittel als selbsverständlich vor- 
ausgesetzt, und um die Diktate nun fruchtbar zu gestalten, 
werden „Sprachganze" gegeben, die jeweils das Material für 
eine bestimmte Regel enthalten. 

*) Hauss, Nicht durchs Auge! Vorschlag zu einer Neugestaltung des 
Unterrichts in d«r Rechtschreibung. Krefeld 1893. 

2 ) Joh. Meyer, Methodischer Leitfaden für den Unterricht in der Recht- 
schreibung. Leipzig 1892. 
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Wenn in einzelnen neuen methodischen Schriften unserer 
Tage etwas Charakteristisches zu Tage tritt, so ist es das Be- 
streben, der alten Forderung Geltung zu verschaffen, dass die 
Rechtschreibungen an „Sprachganze" angeschlossen werden 
sollen, dass die Diktate in „Aufsatzform" zu geben seien (Reins 
Schuljahre, Huhle, Hähnel, Patzig und Hermann etc.). Wie 
ungenügend, ja oberflächlich jene Forderung aber aufgefasst 
und begründet wird, das zeigt Hermann in seinen „Diktat- 
stoffen" (Vorwort). Auch in der Erfassung und Durchführung 
dieser Einzelfrage ist man — wie wir später sehen werden — 
auf halbem Wege stehen geblieben. 

Um einen weiteren Beitrag zum Bilde von der Zerfahren- 
heit in den Ansichten über die Methodik des Rechtschreib- 
unterrichts unserer Tage zu geben, erwähnen wir noch zum 
Schlüsse: „Der deutschen Rechtschreibung Nürn- 
berger Trichter". Braunschweig 1894. Die Vorrede be- 
ginnt mit folgendem Verse: 

Ein Geheimnis ohne Grund 
Ist die deutsche Rechtschreibung. 
Dem Lehrer und den Kindern gar 
Bleibt sie ein Schulkreuz immerdar, 
Darob indessen nicht nur die Kleinen 
Bisweilen bitt're Thränen weinen, 
Um dessenwillen auch vor Nöten 
Auch Grosse noch erröten. 

Das Büchlein enthält auf zehn Seiten „Grundregeln", 
„Hauptregeln", „Hilfsregeln", „Nebenregeln", kurz nur Regeln. 
Die Regeln sind gereimt, z. B.: „Hauptregel: 

Der lange Selbstlaut bleibt ganz gern für sich, 

Und zu beachten ihn ist oftmals förderlich, 

Nur ab und zu ein h er bei sich sieht, 

Wie lang i dem c den Vorzug giebt." 

Rund 40 Jahre vor dem „Nürnberger Trichter" waren er- 
schienen: „Die Regeln der deutschen Rechtschreibung in Versen 
zum Auswendig lernen. Von einem praktischen Schulmann. 
Grimma und Leipzig 1850." Hier heisst die Regel 12: 

Wo ein Wort aus zwei oder mehr Silben besteht, 
So teil' es, wie's eben am besten geht. 

Und wiederum etwa 40 Jahre vor dem „Trichter" dieses 
„praktischen Schulmanns" ist erschienen: „Ziehnert, Denk- 
sprüche. Ein Versuch, die Rechtschreibung zu fördern. Neu- 
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Stadt 1811." Es scheint also, als ob Verkehrtes von Zeit zu 
Zeit immer wieder aufs neue auflebe, und dies ist erklärlich. 
Man hat im Rechtschreibunterricht, wie wir nun gesehen haben, 
bis heute noch keinen festen Boden gewonnen, bis heute noch 
keine Übereinstimmung in den fundamentalsten Ansichten er- 
zielt; daher wird jeder Lehrer veranlasst, diesen oder jenen 
Weg einzuschlagen, und so kommt man immer wieder auf alte 
und in früheren Zeiten betretene Wege zurück, die nun als neu 
erscheinen und auch als solche angegeben werden. Schon die 
Titel so vieler Bücher lassen das Suchen und Ringen, eine 
Methodik der Rechtschreibung zu begründen, deutlich erkennen. 
So will Bormann nach dem Titel seiner Schrift „eine Nach- 
weisung des allein naturgemässen Weges beim Unterricht im 
Rechtschreiben" geben. Kellner spricht auf dem Titelblatt von 
einer „theoretisch-praktischen Anweisung zur einfachen, er- 
folgreichen und bildenden Behandlung dieses Lehrgegenstandes". 
Mohr bezeichnet sein Buch als „Vorschläge zur Umgestalt- 
ung", und Hauss benennt seine Arbeit: „Vorschläge zu einer 
neuen Gestaltung des Rechtschreibunterrichts". 

Der Wirrwar der Meinungen. 

Überblicken wir noch einmal kurz die Bestrebungen auf 
dem Gebiete des Rechtschreibunterrichts seit dem Anfang unseres 
Jahrhunderts, wo man begann, besonders von Pestalozzi ange- 
regt, dem Unterrichtsverfahren mehr Aufmerksamkeit zuzu- 
wenden. Olivier, Grassmann, Harnisch, Diesterweg, Rudolf 
bevorzugen den Laut und das Ohr, Bormann und Kehr 
hingegen die „Physiognomie" des Wortes und das Auge, 
Wander, Heyse, Mohr endlich die Regel und den Verstand. 
Diesterweg betont besonders scharf die Aussprache; Bor- 
mann erscheint sie im Interesse des Rechtschreibunterrichts 
eher hinderlich als förderlich, und Wawrzyk ist der einzige, 
der auf die Bedeutung der Bewegungen der Hand und 
der Sprachorgane hinweist. 

Bohrmann und Kehr erkennen im Ab- und Aufschreiben 
das vorzüglichste Mittel zur Erlernung einer guten Recht- 
schreibung ; Naumann hingegen bekämpft das Abschreiben auf 
das schärfste; Heyse, Wander, Mohr, Joh. Meyer stellen ein 
Regelwerk zur Verfügung, Harnisch, Bormann, Kehr, Naumann 
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halten nicht viel davon. Diesterweg, Mohr u. a. diktieren viel; 
Bormann, Kehr sind Feinde davon. Alle, besonders Diester- 
weg und Kehr, benützen das Buchstabieren; nur Wawrzyk 
allein verwirft es, und zwar vollständig. 

So haben wir gefunden, dass es keinem Methodiker ge- 
lungen ist, seine „Meinungen" und „Vorschläge" und „Grund- 
sätze" so ausreichend zu begründen, dass sie eine allgemeine 
Anerkennung gefunden hätten; keinem der Methodiker ist es 
möglich geworden, die Meinung, die er bekämpft, so zu ent- 
kräftigen, dass er gesiegt hätte. 

Es giebt in der Methodik der einzelnen Unter- 
richtsgebiete ebenFragen — esseinur andieStreit- 
frage im ersten Rechenunterricht: Reihen oder 
Gruppenbilder? erinnert — die specielle psycho- 
logische Untersuchung verlangen, Fragen, die auch 
der bedeutendste Pädagoge, der hervorragendste 
Psychologe, der gewiegteste Praktiker, wie wir ge- 
sehen, nicht schlechtweg entscheiden kann. 

Wawrzyk hat daher Recht, wenn er sagt: „Die Methode 
des Rechtschreibunterrichts steht erst am Anfang ihrer Ent- 
wickelung, alles ist noch im Schwanken begriifen, nirgends 
findet man bestimmte Grundsätze". So bietet uns die heutige 
Methode des Rechtschreibunterrichts ein höchst trübes Bild, 
einen Wirrwar der Meinungen und Gegenmeinungen, wie wir 
ihn nur auf dem Gebiete des ersten Rechenunterrichts wieder 
finden. Der Grund dieser Erscheinung ist aber leicht einzu- 
sehen: es fehlt an den psychologischen Grundlagen. In dem 
nachfolgenden Teile dieser Arbeit wird nun der Versuch gemacht, 
diese Grundlagen für das Rechtschreiben festzustellen. 1 ) 



*) In dem „Führer durch den ersten Kechenunterricht wi werden auf Grund 
von psychol. Versuchen mit Kindern die Bedingungen für die Entstehung der 
Zahlvorstellungen und das Wesen derselben nachgewiesen. 



II. 

Untersuchungen zur Psychologie des 
Rechtschreibens. 

Es ist nicht so etwas Unerhörtes, 
dass nach langer Bearbeitung einer 
Wissenschaft, wenn man wunder 
denkt, wie weit man schon darin 
gekommen sei, endlich sich jemand 
die Frage einfallen lässt, ob und 
wie überhaupt eine solche Wissen- 
schaft möglich sei. Kant. 

Unser Blick auf die Methodik des orthographischen Unter- 
richts hat uns gezeigt, dass die menschliche Vernunft, die so 
baulustig ist, auch auf dem Gebiet des Rechtschreibunterrichts 
schon mehrfach den Turm aufgeführt hat, ohne ein festes 
Fundament zu haben, und dass es an der Zeit ist, einmal das 
Fundament zu untersuchen und womöglich tiefer zu legen und 
dauerhaft aufzuführen. In den folgenden Blättern ist nun der 
Versuch gemacht, diese Arbeit zu leisten. Des leichteren Ver- 
ständnisses mancher Eigenheiten wegen sollen die Unter- 
suchungen und Resultate in der Reihenfolge, in der sie sich 
entwickelt haben, auch zur Darstellung gelangen. 

Zunächst ist nun nöthig, die physiologisch-psychologischen 
Thatsachen darzustellen, die mich dazu führten, eine Hypothese 
über die psychologischen Grundlagen des Rechtschreibens zu 
bilden. Wir ziehen es vor, bei der Darstellung jener That- 
sachen historisch zu verfahren. Der Entwickelungsgang ist 
einfach und fesselnd und beginnt mit unserem Jahrhundert. 

Es ist bekannt, dass der Züricher Schriftsteller und Pfarrer 
Lavater (f 1801) den Versuch gemacht hat, die geistigen 



- 63 - 

Eigenschaften der Menschen aus ihrem Gesichtsausdruck abzu- 
lesen, dass er die Lehre vom Gesichtsausdruck, die Physio- 
gnomik, begründete. Von Lavater wurde der in Tiefenbronn 
in Baden geborene Arzt und Anatom Gall (f 1828) in mächtiger 
Weise angeregt, und er kam zu der Ansicht, dass der Geist 
gewisse ursprüngliche Organe habe, deren stärkere 
oder schwächere Entwickelung in den Neigungen, 
Gewohnheiten und Talenten der Menschen zum 
Ausdruck käme. Gall wurde deshalb der Begründer der 
Hirn- und Schädellehre oder Phrenologie ; er ist zu den Männern 
zu zählen, die den Parallelismus zwischen dem Nervenprozess 
und dem Seelenleben zuerst erkannt und ausgesprochen haben. 
Durch das 1810 — 1819 in Paris erschienene Werk: „Anatomie 
und Psychologie des Nervensystems" hat sich Gall grosse Ver- 
dienste um die Physiologie und die physiologische Psychologie 
erworben; er führte die Zergliederung des Gehirns von unten 
nach oben ein; er erkannte, dass die Markfasern des Rücken- 
marks das Gehirn durchdringen, und verfolgte die Fasern bis 
dahin, wo sie in die Grosshirnrinde einstrahlen. Damit war 
für alle nachfolgenden Arbeiten die anatomische Grundlage 
gewonnen. Es zeigte sich, dass die aus rötlichen Nerven- 
zellen bestehenden Teile des Gehirns durch weiss liehe Nerven- 
fasern, die isolierte Bahnen darstellen, mit den Sinnen und mit 
den leiblichen Gliedern in Verbindung stehen. Gall unter- 
scheidet den Wortsinn, das besondere Gedächtniss für die 
Worte, und den Sprachsinn, das Vermögen, in den Geist 
der Sprache einzudringen, und nahm an, dass beide Nerven- 
prozesse in dem vordem Teil des Gehirns, in dem Stirnlappen, 
zustande kämen. 

Sein Schüler Bouilland liess die Sprache aus zwei an 
das Gehirn gebundenen Vorgängen hervorgehen : aus der Bildung 
der innern Worte, der Symbole für die Gedanken, Vorgänge 
oder Zustände, an die zugleich das Wortgedächtnis geknüpft 
sei, und aus der Bildung der äussern Worte, die durch einen 
besonderen Vorgang, der die Laute zusammenordne, dirigiere, 
zustande kommen. Dieses Prinzip der Zusammenordnung 
(principe legislateur de la parole) verlegt er in den vordem 
Teil des Grosshirns über der Syl vischen Spalte. (Siehe Figur 1 !) 

Thomas Hood war wohl der erste, der schon 1822 über 
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einen Menschen mit Aphasie oder Sprachstörungen berichtet 
und durch Sektion feststellte, dass der linke Stirnlappen er- 
krankt war. 

Im Jahre 1836 überreichte Marc Dax der Ärzteversamm- 
lung in Montpellier eine Abhandlung, die trotz ihres reichen 
Inhalts lange unbeachtet blieb. Er hatte nämlich seit 1800 in 
allen Fällen von solch einseitiger Lähmung, die mit Sprach- 
störung verknüpft war, die Lähmung stets auf der rechten 
Körperseite und die sie verursachende Verletzung des Gehirns 
stets auf der linken Hirnhälfte gefunden ; bestand die Verletzung 
in der rechten Hirnhälfte, so war wohl linksseitige Lähmung 
vorhanden, aber die Sprache hatte nicht gelitten. 

Diese Abhandlung kam erst 1863 zur Geltung, als des 
Verfassers Sohn G. Dax der Akademie eine Abhandlung vor- 
legte, worin er, auf den Aufsatz seines Vaters hinweisend und 
gestützt auf 140 Beobachtungen, behauptete, dass Sprach- 
störungen und Erkrankungen der linken Stirnhälfte stets zu- 
sammenfielen. Diese etwas zu weit gehende Ansicht und alle 
andern Versuche, die Sprache an eine bestimmte Stelle des 
Gehirns zu verlegen, zu „lokalisieren", wurden als Phrenologie 
betrachtet und als nichtwissenschaftlich zurückgewiesen. Dies 
gab Bouilland aufs neue Veranlassung, für die Lokalisation der 
Sprache einzutreten, und es entspann sich eine lange, wichtige 
Diskussion über dieses Thema. 

1861 hatte Broca die grosse Aufsehen erregende Lehre 
aufgessellt: Für das Vermögen, Silben, Wörter und Sätze zu 
bilden, oder anders ausgedrückt, für die Ausbildung der arti- 
kulierten Sprache ist die dritte oder unterste Windung des 
Stirnlappens der linken Stirnhälfte, vielleicht auch noch die 
benachbarte zweite linke Stirnwindung nötig. (Siehe Figur I !) 
Broca hatte sich dabei auf zwei scharfsinnige Beobachtungen 
gestützt; einen dieser Fälle wollen wir nach Kussmaul 1 ) 
wiedergeben. „Ein 84jähriger Mann, Le Long, erhält l 1 ^ Jahre 
vor seinem Tode einen Schlaganfall mit Bewusstlosigkeit. Dar- 
nach blieb bis ans Ende eine Sprachstörung zurück, ohne irgend 
eine andere Lähmung, bei guter Intelligenz, gutem Gedächtnis 
und Verständnis. Alle willkürlichen Bewegungen der Zunge, 

l ) Kussmaul, Die Störungen der Sprache. Leipzig 1885. S. 141. 
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Lippen u. s. w. führte er richtig aus und wusste sich verständlich 
zu machen und durch Gebärden und fünf Wörter, die zum Teil 
verstümmelt waren, bei wohl erhaltener Artikulation der in 
ihnen enthaltenen Laute. Broca fand einen auf das hintere 
Drittel der zweiten und dritten linken Stirnwindung beschränkten 
Erweichungsherd." 

Von höchster Bedeutung für Brocas genaue Angaben über 
die Lokalisation der Sprache war nun der Umstand, dass die 
Pariser Ärzte in den nächsten zwei Jahren bei den Sektionen 
aller aphatischen Personen in 15 Fällen 14mal Verletzungen 
fanden, die in das hintere Drittel der dritten linken Stirn- 
windung eingedrungen waren; dadurch erst wurde die Lehre 
von der Lokalisation zur Anerkennung gebracht. Broca sucht 
auch eine Erklärung dafür, dass gerade die linke Stirnhälfte 
Sitz der Sprache sei. Zunächst ist die anatomische Thatsache 
zu beachten, dass der grosse Hirnnerv, der der Willkür 
gehorcht, vor dem Austritt aus dem Gehirn mit seinem Ge- 
span von der andern Hirnhäfte sich kreuzt, so dass der Nerv 
von der linken Hirnhälfte in der rechten Körperseite und der 
von der rechten in der linken Körperhälfte sich ausbreitet. Da 
die rechte Hand in der Regel für feinere Arbeiten eingeübt 
wird, da die Bewegungsnerven der rechten Hand und der 
rechten Körperseite überhaupt ihren Ursprung in der linken 
Hirnhälfte haben, so glaubt nun Broca, dass die linke Hirn- 
hälfte sich auch bezüglich der feinerenBewegungen der 
Sprachwerkzeuge (Zunge, Lippen, Gaumen, Kehlkopf) 
besser ausbilden werde. Die Artikulationsmuskeln können 
wohl von beiden Hirnhälften in Bewegung gesetzt werden, aber' 
die feinere Ausbildung, wie sie zur Erzeugung der Rede nötig 
ist, hat in den meisten Fällen nur die linke Stirnhälfte erreicht. 
Brocas Annahme wurde als richtig gefunden, als Fälle bekannt 
wurden, wo linkshändige Personen mit Aphasie eine Verletzung 
auf der rechten Hemisphäre aufwiesen. 

Zunächst wollen wir noch hervorheben, dass auch bei 
Spracherkrankungen zwischen normalen und krankhaften Zu- 
ständen stetige Übergänge vorhanden sind. So ist allgemein 
bekannt, dass man in normalem Zustande sehr leicht die Eigen- 
namen vergisst. Einen drastischen Fall bietet jener Gesandte in 
St. Petersburg, der bei seinem Besuche, nach seinem Namen 
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gefragt, erst seine Begleiter bitten musste: „Um des Himmels 
willen, sagen Sie mir, wie ich heisse." 1 ) 

Um einigermassen ein Bild von den Erscheinungen der 
Aphasie zu geben und um uns später darauf berufen zu können, 
folgen hier einige konkrete Fälle, die für unsere Untersuchungen 
von Bedeutung sind. 

I. „Ein 40jähriger Knecht hatte nach einer Kopfverletzung 
mit vierwöchentlicher Unbesinnlichkeit sein Sach- und Wort- 
gedächtnis wieder gewonnen, aber das Namengedächtnis fehlte. 
Nur Nennwörter fand er in seinem Wortregister nicht mehr, 
während ihm die Zeitwörter zur Verfügung standen. Eine 
Schere nannte er das, womit man schneidet, das Fenster das, 
wodurch man sieht etc." *) 

Finden aphatische Personen die Substantive nicht mehr, 
so suchen sie diese zu umschreiben. Dass man Personennamen 
und Namen von konkreten Dingen leicht vergisst, erklärt sich 
folgendermassen : Personen und Sachen stellen wir uns auch 
ohne Namen leicht und o f t vor, und der Name trägt nur wenig 
zum Verstehen oder Begreifen von Personen und Sachen bei; 
Vorstellungen von Personen und Sachen sind daher nur lose 
mit dem Namen verknüpft. Um aber einen abstrakten Begriff 
(Zustand, Beziehung, Eigenschaft) zu gewinnen, sind weit mehr 
Erregungsvorgänge und Kombinationen in den Zellnetzen der 
Grosshirnrinde nötig. Die Merkmale von abstrakten Begriffen, 
die als psychologische Prarallelvorgänge jenen Erregungsvor- 
gängen entsprechen, und diese selbst fassen wir mit Hilfe der 
Substantive als eine Einheit zusammen. Die Substantive geben 
also den abstrakten Begriffen erst eine einheitliche, feste Ge- 
stalt. Das Wort ist also mit dem abstrakten Begriffe vielfältiger 
und fester verknüpft, als mit dem konkreten Begriffe. Sub- 
stantive werden demnach leichter vergessen als Zeitwörter, 
Beiwörter, Bindewörter, Vorwörter. 

IL Ein junger, blühender Beamter hatte in einem Anfall 
von Bewusstlosigkeit die Sprache 2 ) ganz eingebüsst, ohne dass 
irgendwo eine Lähmung bestand. Im übrigen führte er alle 
Bewegungen der Zunge und Lippen mit grösster Leichtigkeit 

x ) Kussmaul. Die Störungen der Sprache. S. 163. 

2 ) Sprache wird hier gewöhnlich im Sinne von Eeden, Sprechen gebraucht. 
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aus. Er konnte sein Amt unbeachtet der Sprachlosigkeit be- 
sorgen, weil er imstande war, seine Geschäfte schriftlich ab- 
zumachen *) 

III. Höchst interessant ist folgender Fall : „Ein 56jähriger 
Mann hatte nach einem Schlaganfall die Eigennamen und Sub- 
stantive überhaupt bis auf ihre Anfangsbuchstaben ver- 
gessen, ohne im übrigen die Sprache verlernt zu haben. Er 
machte sich deshalb ein alphabetisch geordnetes Wörterbuch 
der zum Hausgebrauch nötigen Substantiva und schlug, so 
oft er in der Unterhaltung auf ein solches stiess, darin nach. 
Wollte er z. B. „Kuh" sagen, so sah er unter K nach. So 
lang er den Schriftnamen mit dem Auge fixirte, konnte er ihn 
aussprechen; im Augenblick nachher war er dazu unfähig." 2 ) 

IV. Umgekehrt liess ein Knabe, der wegen Gehirn- 
erschütterung nicht mehr sprechen und schreiben konnte, aber 
beides nach und nach wieder erlernte, konsequent die Anfangs- 
konsonanten der Wörter weg. Er sprach und schrieb von 
jetzt ab: „Ich ar icht ort", anstatt: „Ich war nicht dort." 3 ). 
Beziehung zwischen Sprechen und Schreiben! 

V. Der aphatische Le Long, von dem Broca berichtet, 
konnte nur fünf Wörter, darunter toujours und trois sprechen; 
in dem ersten Wort sprach er das „r"; in dem letzten Worte 
konnte er aber das „r" nicht mehr hervorbringen; ebenso 
sprach er noch den Nasenlaut on in non, aber nicht mehr in 
seinem Namen Long. Es giebt Aphatische, die manche zum 
Teil sehr schwer zu artikulierende Laute und Silben untadel- 
haft hervorbringen; aber sie vermögen dieselben Laute und 
Silben nicht zu andern Silben und Wörtern zu vereinigen; so 
konnte eine Kranke Kaffee sagen, aber nicht keffa, nicht feka, 
nicht fake. (Teilvorstellungen von Bewegungen müssen zu 
Gesamtvorstellungen eingeübt werden!). 

VI. Eine interessante Art von Sprachstörungen bietet der 
Fall Lordat. Lordat, vor etwa 30 Jahren Professor der Medicin 
in Montpellier, verlor nach einer fieberhaften Krankheit plötz- 
lich für mehrere Monate das Vermögen zu sprechen und 
zugleich das Wortgedächtnis so vollständig, dass er nicht ein- 

*) Kussmaul, Sprachstörungen. S. 157. 
*) Ebenda. S. 163. 
3 ) Ebenda. S. 164. 
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mal die Worte, die man zu ihm sagte, verstand; dennoch will 
er seine Lage gut überdacht, seine Gedanken richtig verbunden 
und sogar den Gedankenfaden seiner Vorlesung ganz so wie 
vor dem Fall abgewickelt haben. 

Er erzählt: „Ich fand mich des Wertes (Bedeutung) aller 
Wörter beraubt. Wenn ich auch noch einige besass, so nützten 
mich dieselben wenig, weil ich mich der Art und Weise nicht 
mehr erinnerte, sie so zu verbinden, dass sie meine Gedanken 
ausdrückten." Dieser Satz lässt zwar unklar, ob Lordat der 
Wortbilder gänzlich beraubt war; wir müssen dies mit grosser 
Wahrscheinlichkeit annehmen, weil Lordat nicht nur kein Wort 
mehr hervorbrachte, sondern auch ausdrücklich angiebt, dass 
die Worte unverstanden an sein Ohr hallten, obwohl er 
hörte und über seinen Zustand als Arzt und Philosoph nach- 
dachte. Ebenso waren ihm die Schätze der Schrift mit sieben 
Siegeln verschlossen. Er konnte zwar buchstabieren, 
aber nicht lesen. „Indem ich die Erinnerung der Bedeu- 
tung der gehörten Worte verlor, vergass ich auch die Bedeu- 
tung ihrer sichtbaren Zeichen. Mit den Worten war die Satz- 
verbindung verschwunden; das Alphabet war mir zwar ge- 
blieben, aber die Verbindung der Buchstaben zur Bildung von 
Wörtern war neu zu erlernen. Als ich einen Blick auf das 
Buch werfen wollte, welches ich gerade las, als ich erkrankte, 
war es mir unmöglich, seinen Titel zu lesen. Ich musste die 
meisten Wörter langsam buchstabieren." 

Er schildert mit tiefer Bewegung den glücklichen Augen- 
blick, wo er nach einigen traurigen Wochen die Bücke durch 
seine Bibliothek schweifen liess und ihm unerwartet aus der 
Ecke wieder vom Rücken eines Folianten her die Worte ent- 
gegenleuchteten; „Hippocratis opera!" Thränen stürzten aus 
seinen Augen. Von da an datierte die Besserung und sehliess- 
liche Heilung. 1 ) Wenn von einem Spraclikranken die Wörter 
der Rede bei bestem Gehör nicht mehr verstanden werden, 
wenn sie wie Wörter einer unbekannten Sprache als blosse 
Geräusche erscheinen, so spricht man von Wort- oder 
Sprachtaubheit. Erscheinen einem Aphatischen die Wörter 
der Schrift als fremde Zeichen, kann er nicht mehr lesen, 
so nennt man die Sprachstörung Wort- oder Sprach - 

*) Kussmaul, Die Störungen der Sprache. S. IT 5. 
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blindheit. Lordat war zu gleicher Zeit worttaub und 
wortblind. 

In dem deutschen Archiv für klinische Medizin berichtet 
Lichtheim über einige Fälle von Sprachstörungen, die er in 
der Klinik zu Bern beobachtet hat. Für unsere Zwecke habe 
ich folgende zwei ausgewählt: 

VII. Ein sehr beschäftigter Arzt stürzte mit seinem Wagen 
und wurde bewusstlos nach Hause gebracht; er zeigte hoch- 
gradige Störungen der Sprache. „Die ersten Tage nach der 
Verletzung sprach er nur ja und nein, die er übrigens 
völlig richtig verwendete. Allmählich fand er immer mehr 
Worte, zunächst zum Teil in verstümmelter Form. Zu einer 
Zeit, wo der Wortschatz noch minim war, konstatierte man, 
dass er völlig fehlerfrei alles nachsprechen konnte. Bald . 
nach der Verletzung begann er zu lesen und verstand das 
Gelesene vollkommen. Ebenso ist sicher konstatiert worden, 
dass er zu einer Zeit, wo er so gut wie gar nicht 
sprechen konnte, fehlerfrei laut vorlas", zum grössten 
Erstaunen seiner Umgebung. „Willkürlich schreiben 
konnte er zuerst gar nicht, auch kehrte diese Fertigkeit 
viel langsamer und unvollkommener wieder zurück als die der 
Sprache. Hingegen konnte er bald, nachdem er das Bett ver- 
lassen hatte, auf Diktat schreiben und kopieren. Er 
sprach vor dem Unfall fliessend deutsch und französisch, deutsch 
jedoch besser. Bei dem Abklingen der Aphasie traten zuerst 
deutsche Worte auf, bald jedoch auch französische." 1 ) 

VIII. Von einem Mann namens Schwartz, der 60 Jahre 
alt am 19. Mai 1884 ins Inselspital in Bern aufgenommen 
wurde, wird zunächst folgendes berichtet: „Alle seine Hand- 
lungen Hessen nicht den mindesten Intelligenzdefekt erkennen"; 
dann folgt woiter: . . . Sehr hochgradig und in die Augen 
fallend ist die Störung des Verständnisses der Rede, die 
Sprachtaubheit. Stellt man sich hinter ihn und spricht 
ihn an, so dreht er sich um und fragt; Sprechen Sie mit mir? 
Die einfachsten Aufgaben — Zunge vorstrecken, Augen schliessen 
— führt er nicht aus und sagt : Ich weiss nicht, was man will. 
... Er spricht sehr viel in fliessender Rede ; selten fehlen 

*) 'Lichtheim, Über Aphasie, aus der medizinischen Klinik in Bern. 
Im deutschen Archiv für klinische Medicin. 3G. Band. 
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ihm die Worte. Er kann alles korrekt nachsprechen, aber 
er versteht es nicht. Dem Patienten fehlt vollkommen jedes 
Verständnis für geschriebene und gedruckte Dinge. 
. . . Das Schreiben ist viel schlechter als das Sprechen; 
doch schreibt er einige Wörter richtig. Er kopiert vollständig 
korrekt und setzt die deutsche Schrift in lateinische Lettern 
um. Es fehlt ihm jedes Verständnis für den Sinn dessen, was 
er kopiert, ebenso für das, was er auf Diktat geschrieben. Es 
tritt bald Besserung ein. Am 29. Mai : „Vollständig defekt ist 
immer noch das Verständnis der Schriftzeichen. Doch gilt dies 
nicht für die Ziffern. Das Schriftverständnis stellt sich also 
langsamer ein; er versteht besser, wenn er laut liest. Ver- 
bietet man es ihm, so buchstabiert er auch scheinbar 
innerlich. Auch Fragen wiederholt er häufig und versteht 
sie dann besser." (Sprechbewegungen unterstützen das Schrift- 
bild!) 

IX. Besonders wichtig für unsere Untersuchungen sind 
folgende Beobachtungen. Dr. Hun berichtete von einem Huf- 
schmied. Dieser litt am Herzen und wurde von Gehirngestionen 
ergriffen, die Sprachstörungen herbeiführten. Wenn nun dieser 
Mann ein Wort nicht aussprechen konnte, so war er auch 
nicht imstande, es zu schreiben. (Sprechbewegungen 
unterstützen die Schreibbewegungen!) 

X. Ein Schauspieler konnte noch fliessend sprechen, 
Diktiertes nachschreiben, aber kurze Zeit darauf die dik- 
tierten Wörter nicht mehr lesen. Nach einiger Zeit konnte 
er überhaupt nicht mehr lesen. Er machte nun selbst die 
merkwürdige Entdeckung, dass ihm das Lesen gelinge, wenn 
er den einzelnen Buchstaben, die an der Tafel standen, mit 
dem Finger gleichsam nachfuhr. 1 ) (Schreibbewegung und 
Sprechbewegung stehen in enger Beziehung!) 

XI. Ein intelligenter und energischer Mann verlor gänz- 
lich das Vermögen, Gedrucktes und Geschriebenes zu lesen. 
Er sah die Schrift, aber er verstand sie nicht, während er noch 
leicht und richtig Diktiertes oder Gedachtes schreiben konnte. 
(Die Schreibbewegung ist selbständig und hat eine gewisse 
Unabhängigkeit von der Schriftbild Vorstellung !) 

XH. Es ist auch bekannt, dass Verständnis .für die 

*) Kussmaul, Die Störungen der Sprache. S. 180. 
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Zahlen-, aber nicht mehr Verständnis für die Schriftbilder vor- 
handen sein kann. 1 ) 

XIII. Dr. Erlenmeyer beobachtete einen alten Herrn, der 
das vorgesagte Wort „Bürste" zwar verstand, aber nicht 
schreiben konnte. Wurde ihm jedoch eine Bürste vor die 
Augen gehalten, so konnte er sofort das Wort richtig nieder- 
schreiben. (Begriffliche Vorstellung und Schreibbewegung 
stehen in enger Beziehung!) 

Aus den angeführten Fällen von Sprachstörungen können 
wir zunächst einmal folgende Schlüsse ziehen: 

1. Das Vermögen zu denken ist, sobald einmal die Be- 
griffe durch Vermittelung der Wörter entwickelt sind, unab- 
hängig von der Sprache. (Siehe IL Fall!) Die Nervenerreg- 
ungen, die dem Wort und dem Begriff zu Grunde liegen, sind 
also auf verschiedene Gebiete oder „Centren" des Gehirns be- 
schränkt, sind lokalisiert. Erkrankung des einen Gebietes hebt 
seine Funktion, aber nicht auch die eines andern Gebietes auf. 

2. Die Nervenerregungen, welche das Klangbild (Gehörs- 
vorstellung) des Wortes (VIII. Fall), das Schriftbild (Gesichts- 
vorstellung) des Wortes (XII), das Sprechen des Wortes (II) 
und das Schreiben des Wortes bedingen, finden nicht in einem 
und demselben Gebiete statt; es muss vielmehr je ein Centrum 
für das Wortklangbild und das Wortschriftbild vorhanden sein, 
und es muss ein Sprech- und ein Schreibcentrum geben. 

3. Da Störungen im Sprechen und Schreiben meist zu- 
sammen vorkommen, muss die Erkrankung des Sprachcentrums 
leicht auf das Schreibcentrum übergreifen können; Sprech- 
und Schreibcentrum müssen also benachbart sein. 

4. Da die Bildung der Laute ungestört, aber gleichzeitig 
die Fügung der Laute zu Silben und Wörtern gestört sein 
kann (siehe V. Fall !), so muss die Artikulation der Laute und 
die Fügung der Laute zu Silben an verschiedene Gebiete ge- 
knüpft sein ; das Sprechcentrum muss also aus zwei Teilcentren, 
aus dem Laut- und Silbencentrum bestehen. 

Es fragt sich nun, ob sich diese Schlüsse auch durch 
Versuche erhärten lassen. 



l ) Kussmaul, Die »Störungen der Sprache. S. 204. 
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Die Sprachfelder in der Grosshirnrinde. 

Trotz der Aufmerksamkeit, die man den Sprachstörungen 
zuwendete, und trotz Brocas Lehre, die schon 1861 besagt, dass 
die Sprache lokalisiert, d. h. an eine bestimmte Stelle des 
Hirns gebunden sei, hielt man daran fest, dass das Empfinden 
wie das Denken nicht lokalisiert sei. Man nahm an, dass die 
Empfindungen, welche die Eindrücke auf Gesicht und Gehör, 
die Bewegungen der Sprachorgane, der schreibenden Hand und 
der schreitenden Beine veranlassen, dass das Empfinden über- 
haupt über der ganzen Gehirnrinde gleichmässig verbreitet sei. 
Die Gegner der Lokalisationstheorie, unter denen der Franzose 
Florens der eifrigste war, stützten sich auf die negativen 
Ergebnisse von Tierexperimenten, bei denen es nicht gelungen 
war, durch Reizung der Hirnrinde an den verschiedensten 
Stellen Bewegungen oder Muskelzuckungen einzelner Körper- 
teile zu erhalten. 

Durch Beobachtungen an Menschen veranlasst, kam 
Hitzig in Berlin gemeinschaftlich mit F ritsch im Jahre 1870 
dazu, jene herrschend gewordene Lehre, die eine Lokalisation 
nicht zugab, durch Experimente an Kaninchen und Hunden zu 
prüfen und zu erschüttern. Man machte nämlich folgende Be- 
obachtungen : Wenn man einem Hunde, der durch Morphium in 
Schlaf versetzt wurde, die Oberfläche des Gehirns bloss legte, 
so konnte man durch künstliche Reizung einer bestimmten 
Stelle der Hirnrinde die Schnauze, von einer andern ein Hinter- 
bein, von noch einer andern das Vorderbein in Bewegung 
setzen. Durch Reizung bestimmter Stellen der Hirnrinde konnte 
man also ganz bestimmte Muskeln der entgegengesetzten 
Körperhälfte zur Zuckung bringen, und dies war den früheren 
Experimenten nicht gelungen. Die Versuche wurden seit 
ihrem Bekanntwerden unter den verschiedensten Himmels- 
strichen an den verschiedensten Säugetierformen geprüft und 
ihre Ergebnisse bestätigt. Man sagte sich nun: Wenn jene 
Stellen, an denen Muskelzuckungen durch künstliche Reize 
veranlasst wurden, wirklich diejenigen Orte sind, an denen 
auch auf psychischem Wege Muskelbewegungen veranlasst 
werden können, wenn also jene Stellen wirklich die Angriffspunkte 
der Willensimpulse sind, dann muss die Zerstörung derselben 
eine W i 1 1 e n s 1 ä h m u n g für ganz bestimmte Muskeln zur Folge 
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haben. Diesem Gedankengang entsprechend, haben Fritsch 
und Hitzig Versuche an Hunden angestellt; aber die Ergeb- 
nisse waren unvollkommen. Erst Ferrier in London ist es 
gelungen, die analogen Versuche am Affen mit grösserem 
Erfolge durchzuführen, da das Hirn des Affen in seinem Baue 
dem des Menschen viel naher steht als das Hirn des Hundes. 

Hitzig war der erste, der die Ergebnisse seiner Experi- 
mente an Hunden auch durch Beobachtungen am Menschen 
unterstützen konnte. Bei einem französischen Soldaten, der 
am 10. Dezember 1870 durch eine Flintenkugel am Kopfe ver- 
wundet worden war, begannen im Februar des nächsten Jahres 
Zuckungen ganz bestimmter Muskeln, denen vorübergehende 
Lähmungen folgten. Der Soldat starb, und die Sektion er- 
gab eine abgegrenzte erkrankte Stelle der Hirnrinde, die durch 
einen Schuss hervorgerufen worden war. Diese Stelle entsprach 
nun der Stelle des Affenhirns, welche, bei den Versuchen von 
Ferrier gereizt, Zuckungen, und ausgeschnitten, Lähmungen 
derselben Muskelgruppen zur Folge hatte. 

Durch die ersten Versuche Ferriers wurden am Affenhirn 
Stellen entdeckt, deren Verletzung nur Lähmungen veran- 
lassten; später haben aber Ferrier und Munk in Berlin durch 
andere Versuche an der Hirnrinde des Affen und des Hundes 
auch Stellen nachgewiesen, deren Vernichtung nur Blindheit 
und wieder andere, deren Zerstörung nur Taubheit, jeweils 
ohne Lähmung zur Folge hatte. 

Daraus folgt: Es giebt Rindengebiete, motorische Centren 
genannt, die nur der Bewegung, und Rindengebiete, sensorische 
Centren geheissen, die nur den Empfindungen dienen. Diese 
Ergebnisse stimmen also mit gewissen Sätzen, die die Patho- 
logie der Sprache ergab, vollständig überein. Durch fortgesetzte 
Forschungen (Kussmaul, Munk, Flechsig etc.) sind neue That- 
sachen festgestellt worden, und es ist nun möglich, die auf 
nachfolgender Seite dargestellte Skizze der linken grossen 
Hirnhemisphäre zu entwerfen ; sie enthält nur das, was zur Ver- 
anschaulichung unserer Ausführungen zunächst von Bedeutung ist. 
Physiologische Verknüpfung von Begriff und Wort. 

Wir haben bereits gefunden, dass es in dem Hör- 
centrum ein Teilcentrum (sensorisches Sprachcentrum) für das 
gehörte, und in dem Sehcentrum ein Teilcentrum (sensorisches 
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Schriftcentrum) für das gesehene Wort giebt und dass ausser- 
dem ein Gehirnfeld bloss den Sprechbewegungen (motorisches 
Sprachcentrum) und ein anderes bloss den Schreibbewegungen 
(motorisches Schriftcentrum) diene. Wir zeigennun — der Anschau- 
lichkeitwegen an einem ganz bestimmten Beispiel — wie die begriff- 
lichen Vorstellungen eines Wortes mit der Klangbildvorstellung, 
Sprechbewegungsvorstellung, Schriftbildvorstellung und Schreib- 
bewegungs Vorstellung desselben Wortes zusammenhängen. 




Figur 1. 



Linke Grosshirnhälfte: 

S = Centrum für die Gesichtsvorstellungen. 
H = ., „ ., Gehörsvorstellungen. 

F = ., ., „ Gefühlsvorstellungen. 

R = ., ., „ Geruchsvorstellungen. 

SS = Sylvische Spalte. 

Jcb = sensorisches Sprachcentrum (für die Wortklangbildcr). 

sp = motorisches ,, (für die Sprechbewegungsvorstellungen). 

sb = sensorisches Schriftcentrum (für die Schriftbilder). 

seh = motorisches ., (für die Schreibbewegungsvorstellungen). 
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Wir sehen eine Rose. Die Lichtstrahlen dringen von 
der Rose in unser Auge. Sie zersetzen den Sehpurpur und 
erregen so mittelbar die Sehnervendigungen in der Retina ; der 
Sehnerv pflanzt die Erregung in das Sehcentrum des Hinter- 
hauptlappens fort, und hier werden zahlreiche Ganglienzellen 
erregt. Die Erregung dieser Ganglienzellen der Sehsphäre ist 
der physiologische (materielle) Parallelvorgang des psycholo- 
gischen (geistigen) Vorgangs, den man Gesichtsempfindungen 
nennt; wir nennen jenen physiologischen, materiellen Prallel- 
vorgang der Kürze wegen ebenfalls Gesichtsempfindung. 
Entfernung gewisser Stellen der Sehsphäre des Hundes und 
Erkrankung gewisser Stellen des Hinterhauptlappens beim 
Menschen haben nun zur Folge, dass die operierten Tiere und 
der erkrankte Mensch die Gegenstände noch sehen, aber nicht 
mehr erkennen; sie erscheinen ihnen vollständig fremd, die 
Erinnerung ist geschwunden. Wir dürfen daher annehmen, 
dass in gewissen Ganglienzellen der Sehsphäre, den „Empfin- 
dungszellen", die Empfindung des Gesichtsbildes der Rose 
entsteht, und dass die Empfindungszellen ihre Erregung an 
eine andere Ganglienzelle, die „Erinnerungszelle", abgeben. 1 ) 
Sobald wir die Rose nicht mehr sehen, hört die Erregung der 
Empfindungszellen auf; ein Teil der Erregung der Empfindungs- 
zellen ist nach einer Erinnerungszelle abgeflossen und hat dort 
eine materielle Veränderung, eine bestimmte Anordnung von 
Molekülen hervorgerufen. Man nennt diese materielle Ver- 
änderung Spur, Disposition, auch (im physiologischen Sinne!) 
Erinnerungsbild, Erinnerung, Vorstellung. Physiologisch auf- 
gefasst ist also das Einprägen der Vorstellungen von Wahr- 
nehmungen und von Bewegungen das Einüben von Nerven- 
fasern und Nervenzellen. 

Die Rose löst aber nicht nur Gesichtsempfindungen und 
eine Gesichtsvorstellung aus, sondern ihr Duft veranlasst auch 
eine Geruchsempfindung und die weichen Blätter beim Berühren 
auch Berührungsempfindungen. Diese Empfindungskomplexe 
lassen ebenfalls Vorstellungen zurück. Wir erhalten also von 
der Rose soviele Erinnerungsbilder als Sinne erregt worden 
sind, in unserm Falle also drei, und zwar eine Gesichtsvor- 
stellung in s, eine Tastvorstellung in /, eine Geruchsvor- 

*) Ziehen, Physiol. Psychologie. Jena 1893. S. 111. 
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Stellung in r. Die Ganglienzellen s, f, r sind durch Fasern, 
die man Verbindungs- oder Associationsfasern (sf, sr, fr) nennt, 
mit einander verbunden. Wenn wir nun wiederholt ein und 
dieselbe Rose sehen, fühlen und riechen, so werden gleich- 
zeitig in den drei Ganglien Erinnerungsbilder niedergelegt, und 
die Folge dieser häufig wiederkehrenden, gleichzeitigen Erre- 
gungen ist die, dass wenn man die Ganglienzelle der Gesichts- 
vorstellung * erregt, gleichzeitig auch die Ganglienzellen / und 
r für die Tast- und Geruchsvorstellung erregt werden. 

Wir kommen also zu folgenden Ergebnissen: 1. Von einem 
sinnlichen Gegenstand werden in verschiedenen Hirnbezirken 
Teilvorstellungen von dem Gegenstande uiedergelegt. 2. Diese 
Partialvorstellungen stehen durch die sogenannten Verbindungs- 
oder Associationsfasern in associativer Verbindung. 3. Eine 
Partialvorstellung kann durch Association die andern Teilvor- 
stellungen wachrufen. 4. Die Gesamtheit der associativ ver- 
knüpften (associirten) Teil Vorstellungen bildet die Vorstellung. 
Die Teilvorstellungen, die wir von der Rose kennen gelernt 
haben, sind von der Sprache, von dem Wort, ganz unabhängig; 
sie kommen wahrscheinlich auch den Tieren zu. Leider siebt 
man das noch nicht genügend ein; es passiert in den Schul- 
sälen noch manches, woraus man, wenn es richtig wäre, schliessen 
müsste: Die Vorstellungen, die man übermitteln will, können 
durch Worte erzeugt werden, d. h. durch Worte kann man 
nicht bloss Schallempfindungen und Schallvorstellungen, son- 
dern auch direkt Empfindungen und Vorstellungen von Farben, 
Formen, Grössen etc. erzeugen. 

Der Mensch benennt aber auch die Vorstellung; gleich- 
zeitig mit den Erregungen, denen die zusammengesetzte Vor- 
stellung der Rose entspricht, spreche ich das Wort Rose aus. 
Wenn ich aber das Wort Rose ausspreche, so kombiniere ich 
Bewegungen des Kehlkopfes, der Lippen, der Zunge, so dass 
ein anderer das Wort Rose aussprechen hört. Wir müssen 
nun besonders betonen: Alle Bewegungen verursachen Em- 
pfindungen und Vorstellungen, hervorgerufen durch Zusammen- 
ziehen und Strecken der Muskeln, durch Druck und Reibung 
in den Gelenken der bewegten Organe etc. 1 ) Dadurch dass 

*) Eine Thatsache, welche die Methodik, obschon sie für diese die grösstc 
Bedeutung hat, noch nicht gewürdigt hat. 
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wir das Wort Rose aussprechen, wird eine entsprechende Sprech- 
bewegungsvorstellung in der Hirnrinde niedergelegt und zwar, 
wie die Sprachstörungen beweisen, in der von Broca nachge- 
wiesenen Sphäre, dem Sprachcentrum, über der Sylvischen 
Spalte bei sp. Ist jenes Gebiet zerstört, so kann der Mensch 
Zunge, Kehlkopf, Lippen, Gaumen, ebenso wie vor der Er- 
krankung bewegen, aber die feine Kombination der Beweg- 
ungen dieser Teile, die zur Aussprache eines Wortes nötig ist, 
bringt er nicht mehr zustande. Sprechen wir also, wenn wir 
die Rose sehen, fühlen und riechen, zugleich den Namen aus, 
so tritt zu der Gesichts-, Tast- und Geruchsempfindung und 
-Vorstellung die Sprechbewegungs- Empfindung und -Vorstellung 
hinzu. Der Ganglienkomplex in sp, in welchem die komplizierte 
Sprechbewegungsvorstellung Rose niedergelegt ist, ist also durch 
Associationsfasern mit den Teilvorstellungen s,f, r, verbunden; 
daher fallt uns sp ein, so oft s, r oder f auftaucht. Die Sprech- 
bewegungsvorstellung ist nun deshalb von ganz besonderer 
Bedeutung, weil sie mit den drei Teilvorstellungen gleichmässig 
verknüpft ist und, von einer sinnlichen Qualität nicht abhängig, 
einen generellen Charakter besitzt und daher die drei Teilvor- 
stellungen zu einer höheren Einheit verschmelzen kann. Darin 
liegt jene grosse Bedeutung, die das Wort und die Sprache für 
das Denken haben; die Wörter sind im geistigen Verkehr leicht 
erkennbare, gangbare, grössere Münzen, an Stelle von ver- 
schiedenartigen, kleinen, im Werte schwankenden Tauschmitteln. 
In der Gesamtvorstellung Rose müssen aber noch andere 
sprachliche Elemente enthalten sein. Wenn wir das Wort Rose 
hören, so verstehen wir es; wir erkennen es wieder; folglich 
muss ein Erinnerungsbild des gehörten Wortes, ein Klangbild, 
eine Sprachhörvorstellung in der Hirnrinde niedergelegt worden 
sein. In der obersten Schläfenwindung, bei kb, in der Hör- 
sphäre h gelegen, ist eine Stelle, deren krankhafte Zerstörung 
das Wortverständnis aufhebt, während Hören, Sprechen, Sehen 
und alle andern Funktionen der Gehirnrinde unversehrt bleiben. 
Eine Person mit einem Krankheitsherd bei kb hört die Worte 
als unbekannte Klänge und Geräusche, etwa wie die Laute 
einer fremden Sprache. Sie erkennt die Klangbilder nicht mehr; 
sie hat keine Erinnerungsbilder mehr davon. (Fall VI.) Der 
Kranke hat die Empfindungszellen für die gehörten Worte be- 
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halten, aber die Erinnerungszellen für die gehörten Worte ver- 
loren. Er ist für Worte „seelentaub". Jene Stelle nennt man 
Klangbildcentrum im Gegensatz zum Centrum der Sprechbe- 
wegungsvorstellung bei sp. Das gehörte Wort Rose weckt aber 
die Vorstellung der Form und Farbe, des Duftes, der Zartheit 
der Blätter ; kb ist also mit s, f und r durch Fasern verbunden. 

Bei dem Menschen, der lesen und schreiben gelernt hat, 
giebt es noch eine weitere Stelle der Gehirnrinde, in der das 
geschriebene und gedruckte Wortbild, das Schriftbild, und noch 
eine andere, in der die Schreibbewegungsvorstellung für das 
Wort niedergelegt wird. Auch die Lokalisation dieser Centren 
ist mit ziemlicher Sicherheit festgestellt, das erste liegt 
bei sb, das leztere bei seh. Auf die Verbindung aller dieser 
Centren kommen wir später zurück. 

Überblicken wir die ganze Ausführung über die Zusammen- 
setzung der Vorstellung Rose, so kommen wir zu einem Bilde, 
das sich wesentlich von dem unterscheidet, das man in den für 
Lehrer geschriebenen Psychologien, in den pädagogischen und 
in den methodischen Abhandlungen in der Regel vorfindet. 
Die Vorstellung der Rose setzt sich, soweit wir es bis jetzt er- 
sehen haben, aus einer Gesichts-, Berührungs-, Geruchsvor- 
stellung und einer Klangbild- und Sprachbewegungsvorstellung 
des Wortes zusammen. Für pädagogische Zwecke ist aber 
nötig, da Lesen und Schreiben hier stets mit in Betracht 
kommen müssen, auch die Schriftbild- und Schreibbewegungs- 
vorstellung des Wortes hinzuzufügen. Vom didaktischen Ge- 
sichtspunkte aus hat man also an der Gesamtvorstellung Rose 
folgende Einzel- oder Teilvorstellungen zu unterscheiden: 

1. Die begriffliche (inhaltliche) Vorstellung des 
Wortes, bestehend aus der Gesichtsvorstellung, Berührungs- 
vorstellung, Geruchsvorstellung etc. 

2. Die Klangbildvorstellung des Wortes . 

3. Die Sprechbewegungsvorstellung des die rein 
Wortes sprach- 

4. Die Schriftbildvorstellung des Wortes f liehen Vor- 

5. Die Schreibbewegungsvorstellung Stellungen, 
des Wortes 

Diese physiologische und psychologische Einheit muss 
vom Lehrer auch methodisch als eine Einheit aufgefasst 
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und behandelt werden — ein äusserst wichtiger und frucht- 
barer Gesichtspunkt. 

Hypothese über die psychologischen Grundlagen des Rechtschreibens. 

Aus der Geschichte der Methodik des Rechtschreib- 
unterrichts haben wir erfahren, dass alle Pädagogen, die den 
Rechtschreibunterricht methodisch zu gestalten suchten und — 
gerade die bedeutendsten nahmen sich des „Schulkreuzes" an 
— fast nur von Auge und Ohr, von Wortbild und Klangbild 
sprechen, und dass wenn sie einmal von Sprechen oder von 
Schreiben reden, sie eben doch wieder nur das Auge und das 
Ohr, das Schriftbild und das Klangbild im Auge haben. Die 
physiologisch-psychologischen Thatsachen, die wir dargestellt 
haben, bringen uns aber dahin, anzunehmen, dass ausser Ohr 
und Auge auch die Sprachwerkzeuge und die Hand — den 
Sinn der Wörter schliessen wir vorerst aus — einen Anteil 
am Rechtschreiben haben müssen. Wir kommen zu der 
Annahme: Nicht bloss die sensorischen Vorstel- 
lungen: Klangbild und Schriftbild, sondern nament- 
lich auch die Bewegungsvorstellungen: Sprech- 
bewegungsvorstellung und Schreibbewegungsvor- 
stellung haben einen hervorragenden Anteil am 
Rechtschreiben. 

Es sei gestattet, hier auf eine Lücke in der pädagogischen 
Psychologie und Pädagogik hinzuweisen: Die Bewegungs- 
empfindungen und Bewegungsvorstellungen sind nicht bloss 
hier, in der Methodik des Rechtschreibunterrichts, sondern 
auch in der ganzen Pädagogik und Didaktik gänzlich vernach- 
lässigt worden. 

Seit Jahren bin ich bemüht, in Wort und Schrift auf die 
grosse Bedeutung hinzuweisen, die die Bewegungsvorstellungen 
die Thatsachen der physiologischen Psychologie und der psy- 
chologische Versuch für die Methodik haben. Vergleiche: 

1. Methodik des naturgeschichtlichen Unterrichts und Kritik 
der Reformbestrebungen auf Grund der neueren Psychologie '). 

2. Führer durch den ersten Rechenunterricht, gegründet auf 
psychologische Versuche. 

*) Die 1. Auflage ist 1892 unter dem Titel „Psychol. Grundlagen etc." 
erschienen. 
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Psycholog. Grundfragen für die Methodik des Rechtschreibunterrichts. 

Unsere Annahme lässt sich auf Grund der Lokalisations- 
theorie und physiologisch-psychologischer Thatsachen leicht 
als richtig nachweisen; unsere Hypothese kann also wohl auch 
als Theorie aufgefasst werden. Jede Hypothese oder Theorie 
hat ihre grosse Bedeutung, aber es haftet ihnen das Gefühl 
der Unsicherheit an, weil sie Schlüsse aus Schlüssen darstellen 
und sich von der Gewissheit der unmittelbaren Anschauung 
weit entfernen. Eine Theorie, die für die praktische Gestaltung 
eines Unterrichtsgegenstandes Verwendung finden soll, der 
alltäglich in der Schule vorkommt, muss aber einen möglichst 
hohen Grad der Gewissheit haben. Der Gedanke, nach natur- 
wissenschaftlicher Art die Theorie durch Versuche zu prüfen, 
liegt daher sehr nahe, aber auch der Gedanke, dass man durch 
entsprechende Versuche mehr Einsicht in die Einzelheiten der 
psychologischen Grundlagen des Rechtschreibens erlangen könne 

Wir müssen nun zunächst einmal die Vorfrage erheben: 
Haben neben Gesichts- und Gehörsvorstellungen die Sprech- 
und Schreibbewegungsvorstellungen einen für die Methodik des 
Rechtschreibunterrichts wirklich bedeutsamen d. i. nachweis- 
baren Anteil an dem Rechtschreiben? Ist dies der- Fall, so 
ergeben sich die für die Methodik wichtigsten Fragen: 

1. Welchen (zahlenmässigen) Wert haben die einzelnen 
orthographischen Übungen (Diktieren, Buchstabieren, Lautieren, 
Lesen, Abschreiben) d. h. welches ist die Rangordnung der 
orthogr. Übungen nach ihrem Erfolg? 

2. Welches ist das richtige Anschauungsmittel für den 
Rechtschreibunterricht, die Druckschrift oder die Schreibschrift 
d. h. wie vielmal ist die eine der andern überlegen? 

3. In welchem Umfange haben das Klangbild, das 
Schriftbild, die Gehörs- uud Gesichtsvorstellungen, die Sprech- 
und die Schreibbewegungsvorstellungen Anteil am Recht- 
schreiben? 

Diese Fragen und ihre Antworten sind um so bedeutungs- 
voller, als den einflussreichsten Methodikern auf diesem Gebiete, 
den Pädagogen Diesterweg, Bormann, Kellner, Kehr u. a. Schul- 
männern, es noch an den psysiologisch-phychologischen That- 
sachen fehlte, um jene Fragen nur aufstellen, geschweigo 
denn zuverlässig beantworten zu können. 
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Auffällige Versuchsumstände. 

Sehr schwierig ist nun die Gestaltung der Versuche. Das 
habe ich gar zu deutlich erfahren, als ich begann, mich mit 
obigen Fragen zu beschäftigen. Lange Zeit war erforderlich, 
bis ich mir über die Gestaltung und Anordnung der Versuche 
klar war. Psychologen von Fach konnten mir keine Auskunft 
geben, da ich bei meinen Versuchen ganz spezielle didaktische 
Ziele im Auge hatte und kleinere Schulkinder als Versuchs- 
personen verwendet werden mussten. 

Fragen wir zunächst einmal nach den wichtigsten Ver- 
suchsumständen ! 

Leicht einzusehen ist, dass wir für unsern methodischen 
Zweck am besten Schüler als Versuchspersonen benutzen, und 
zwar müssen wir ganze Klassen verwenden; denn wir suchen 
methodische Grundsätze für den Massen-, nicht für den Einzel- 
unterricht. Durch Klassenversuche erhalten wir gleichzeitig 
eine ganze Anzahl von Resultaten und zwar von Schülern mit 
der verschiedenen Veranlagung, wie sie in einer Klasse vor- 
kommt. Es ist auch leicht einzusehen, dass es nötig ist, die 
Versuche in den verschiedensten Schuljahren und in 
mehreren Klassen desselben Schuljahres auszu- 
führen. Nur auf solche Weise können wir allgemeingiltige 
Resultate und daraus sicherstehende methodische Grundsätze 
erlangen. Einzelbeobachtungen und Einzelversuche müssen bei 
verschiedener Veranlagung der Individuen zu verschiedenen, ja 
widersprechenden Resultaten führen, und der Lehrer hat sich 
zu hüten, aus einzelnen Beobachtungen allgemeine Schlüsse 
zu ziehen. 

Die Fertigkeit in der Rechtschreibung wird an den Fehlern 
erkannt; die Verstösse gegen die Rechtschreibung in den nieder- 
geschriebenen Wörtern geben uns daher das beste Mittel an die 
Hand, um zu prüfen, welchen Einfluss ein gewisses Unterrichts- 
verfahren auf Erzielung der Rechtschreibung ausübt. Wir 
versuchen daher jeden psychologischen Faktor des Recht- 
schreibens : das Hören, Sehen, die Sprechbewegung und Schreib- 
bewegung, möglichst losgetrennt von den übrigen, als Unter- 
richtsverfahren einzuhalten und zu prüfen. Um aber die 
Verstösse leicht und sicher feststellen zu können, ist jeweils 

6 



- 82 - 

nötig, das Gehörte, Gesprochene und Geschriebene sofort 
niederschreiben zu lassen. 

Um die einzelnen Unterrichtsverfahren nach ihren Resul- 
taten mit einander vergleichen zu können, muss der Unterrichts- 
stoff gleiche Schwierigkeiten bieten. Wollte man nun Wörter 
unserer Sprache auswählen, so wäre man nicht versichert, ob 
nicht dieses oder jenes Wort bei dem einen oder andern Schüler 
mehr oder weniger bekannt sei, ob nicht das eine oder andere 
bei einzelnen Schülern verwandte Vorstellungen fände, die 
dem Gedächtnis zu Hilfe kämen; ausserdem wäre es geradezu 
unmöglich, soviel gleichartige Wörter zu finden, als für 
alle Versuchsreihen und deren Wiederholungen nötig wären. 
Aus diesen Gründen wendete ich von Anfang an zu diesem 
Zwecke hergestellte, gleichartige Lautverbindungen, d. h. solche 
sinnlose Wörter 1 ) an, die bezüglich der Artikulation, Laut- 
fügung und Schreibweise gleichartig aufgebaut wurden. Die 
Grösse und Deutlichkeit der Schrift, der Stärkegrad, in dem 
sie sich von der mehr oder weniger grauen oder schwarzen 
Tafel abhebt, mussten auch Beachtung finden, und beim Vor- 
sagen der Wörter war auf eine deutliche Aussprache zu halten. 

Zunächst gilt es nun, Vorversuche zu machen, einmal, 
um zu sehen, ob bei solcher Versuchsanordnung im allgemeinen 
wirklich eine Reaktion, ein Ausschlag erfolge, und dann aber 
auch, um verschiedene unbekannte Nebenumstände, die die 
Durchführung der Versuche voraussichtlich mit sich bringen 
wird, kennen zu lernen. Ergeben sich solche, sq sind ent- 
sprechende Massregeln oder Abänderungen der Versuchsanord- 
nung zu treffen. 

Vorversuche und weitere Versuchsumstände. 

Um meine Versuchsanordnung auf ihre Empfindlichkeit 
und Genauigkeit zu prüfen, habe ich zunächst die Frage auf- 
geworfen: Ist es gleichgiltig, die Druckschrift oder Schreib- 

*) Hieran könnte derjenige, der die psychologische Zulässigkeit derselben 
noch nicht- erkennen kann, Anstoss nehmen. Er sei darauf hingewiesen, dass in 
der Rechtschreibung auch Wörter vorkommen, die keinen Inhalt haben und des- 
halb Formwörter heissen, dass man in gewissen Fällen gezwungen und fähig ist 
die Aufmerksamkeit vom Inhalt weg und bloss der Form zuzuwenden, dass die 
Psychologen bei Gedächtnisversuchen denselben Weg einschlagen — endlich, dass 
Versuche mit sinnvollen Wörtern zu übereinstimmenden Resultaten führen. 
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Schrift zur Einprägung der Rechtschreibung anzuwenden ? Vor- 
her hatte ich diese Frage an verschiedene tüchtige Schul- 
männer gerichtet und die verschiedensten Antworten erhalten. 
Die einen führten aus : die Druckbuchstaben sind klarer, deut- 
licher, einfacher, stehen senkrecht und schöner geordnet auf 
dem Papier; das Wortbild in Druckschrift prägt sich also 
leichter und besser ein als das der Schreibbuchstaben. Auf 
der andern Seite standen nur wenige, die sagten : die Schreib- 
buchstaben zeigen die Zeichen, die der Schüler darstellen soll, 
deshalb ist die Schreibschrift geeigneter als die Druckschrift. 

Aber nicht bloss dieser Umstand ist von Wichtigkeit; 
wir haben ganz besonders noch folgende Umstände zu beo- 
bachten: Wenn man die Wörter in Druckschrift merkt, 
so ist ein Übersetzen in Schreibschrift nötig; der 
physiologische Prozess wird komplizierter, und es müssen 
sich auch mehr Fehler einstellen. Ferner: Der S oh reib - 
buchstabe wird vom Auge in dem Zuge verfolgt, in dem er 
hergestellt wird, und die dadurch hervorgerufenen Augen- 
bewegungen lassen Bewegungsvorstellungen zurück, die das 
Gedächtnis verstärken; 1 ) bei den Druckbuchstaben ist dies 
aber nicht der Fall. Ausserdem kann man annehmen, dass 
beim Ansehen oder Vorstellen der Schreibbuchstaben die Be- 
wegungsvorstellungen der Hand mit erregt werden. 

Ich schrieb nun für die Schüler einer Klasse Zettel mit 
fünf Wörtern in Schreibschrift und Zettel, mit fünf gleich- 
artigen Wörtern in Druckschrift. Die Schreibschrift wurde 
fünfmal gelesen und dann die Wörter aus dem Gedächtnis auf 
ein besonderes Blatt aufgeschrieben; ebenso wurde es mit der 
Druckschrift gehalten. Es zeigte sich ein Ausschlag zu 
Gunsten der Schreibschrift, wie ich es vorausgesetzt 
hatte. Die Zettel und das Verzeichnis der Resultate dieser 
allerersten Versuche besitze ich leider nicht mehr. 



*) Die grosse Bedeutung der Bewegungsvorstellungen des Auges für die 
Auffassung der Formen, für das Zeichnen, für die Aufmerksamkeit, für die 
Lebendigkeit der Erinnerungsvorstellungen, für die Elementargefühle habe ich 
schon 1891 in der ersten Auflage meiner „Methodik des naturgeschichtl. Unter- 
richts" nachgewiesen. 

In meinem „Führer durch den ersten Kechenunterricht" zeigen diepsychol. 
Versuche, dass die Tast- und Bewegungsvorstellungen auch einen bisher nicht 
beachteten, grossen Anteil ander Zahivorstelluag nehmen. 

6* 
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, Das Zettelverfahren zeigte aber gleich verschiedene Miss- 
stände: Ich war nicht vollständig überzeugt, ob jeder Schüler 
wirklich fünfmal gelesen hatte; der eine oder der andere konnte 
ja nur mitgesprochen haben; auch das Einsammeln der Zettel 
vor der Niederschrift war störend und hinderlich etc., kurz ich 
benutzte von da ab die Wandtafel. Die Wörter wurden 
hinter einer Landkarte, die an einem Ständer hing und die 
Tafel verdeckte, in einer Reihe untereinander an die Tafel ge- 
schrieben. Erst nachdem die Karte weggestellt war, schauten 
die Schüler auf den Befehl: Hersehen! an die Tafel und be- 
gannen sofort zu lesen. Dies erfolgte in dem Tempo, das der 
Zeigestock angab, den ich unter dem Worte hinführte. Mit 
zwei schnellen Zügen waren die Wörter mit dem Schwämme 
ausgelöscht, und das Niederschreiben begann, über das die 
genaueste Kontrolle ausgeübt wurde. Überhaupt musste auf 
die peinlichste Ordnung und Ruhe gehalten werden; es war 
nötig, mit dem Blick den Bann gespannter Aufmerksamkeit 
über jeden einzelnen Schüler auszusprechen. 

Bei den nun folgenden Versuchen beobachtete ich auch 
weiterhin den Einfluss der Druck- und Schreibschrift, zugleich 
aber auch den Einfluss: 1. vom lauten Lesen; 2. vom Ab- 
schreiben mit leisem Sprechen; 3 vom Abschreiben mit lautem 
Sprechen; 4. vom Buchstabieren und 5. vom Lautieren. Eine 
Anordnung von Versuchsreihen der Vorversuche und ihre Re- 
sultate finden sich in nachstehender Tabelle S. 85. 

Wörter: 
I. Malür, Susist, Fysul, Brammis, Piersto. Lumis, Rolun, 
Njbon, Dappor, Mehtur. II. Anchim, Loran, Schiraw, Harrin, 
Roonis. Emron, Schalmon, Rigan, Liffum, Nithur. III. Nausir, 
Raumin, Mestogg, Nafzin, Stiehrin. Leuwan, Wochar, Bomaw, 
Luckfir, Nahlmon. IV. Stinam, Zeilun, Wirad, Bolstid, Ustahm. 
Meusran, Normus, Schimpor, Wochat, Wauthin. V. Listrom, 
Wirstin, Tramwo, Sterrlith, Nohmasch. Wichan, Rischil, Knisom, 
Riemisch, Mahrom. VI. Waustra, Meiwost, Klirow, Ropplas, 
Sierchis, Lorstra, Nistrom, Dristul, Stinnam, Ziemar. VII. 
Schawas, Mirnir, Gridnis, Mullna, Wihrso. Rebstan, Salrus, 
Darnob, Racklan, Mieslu. VIII. Sornau, Lersong, Tramsir, Enorr 
Moolun. Raustro, Risaun, Glorin, Afligg, Foosan. 
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Es sei hier darauf hingewiesen, dass bei den Wörtern in 
den Hauptversuchen die Dehnungen, Schärfungen, die ver- 
schiedenen Zeichen für einen Laut immer mehr vermieden 
wurden, dass die Konsonanten in den Wörtern einer Versuchs- 
reihe dem Artikulationsgebiet ihrer Erzeugung nach immer 
gleichartiger gestaltet wurden 1 ). 

Von den sechs Versuchsgruppen (I— VI) wurde jede an 
einem andern Tage, aber jeweils in ein und derselben Stunde 
nacheinander ausgeführt. 

Die Versuche wurden auch in verschiedenen Schuljahren 
angestellt, und es zeigten sich immer neue Schwierigkeiten, 
die zu umgehen waren; Schwierigkeiten hatte ich genug vor- 
ausgesehen, aber im einzelnen konnte ich dieselben doch noch 
nicht kennen. Es zeigte sich nach und nach immer mehr, 
dass nicht bloss die Dehnung, Schärfung und dergl. einen 
grossen Einfluss auf die Fehlerzahl ausüben, sondern auch — 
bei verhältnismässig einfacher Schreibweise — die Art der 
Laute, und zwar in der Weise, dass Laute und auch Laut- 
verbindungen, die schwer zu artikulieren waren, eine reichere 
Fehlerquelle bildeten Es war also darauf zu sehen, dass die 
Wörter nicht bloss in Bezug auf die Schreibweise, sondern auch 
in Bezug auf die Artikulation möglichst gleiche Schwierig- 
keiten bereiteten. Es war nötig, alle Wörter einer Ver- 
suchsreihe so aufzubauen, dass sie gleichartige Laute und 
Lautverbindungen aufwiesen. Dies war wieder nicht so ein- 
fach, wie man es sich vorstellen könnte; denn es waren meist 
acht Versuchsreihen mit mindestens je drei Wörtern zu bilden 
und es stehen nur wenig Laute, die durch dieselben Sprach- 
werkzeuge erzeugt werden, zur Verfügung. Dass die Neben- 
umstände immer besser beobachtet wurden, prägt sich auch 
in dem Aufbau der Wörter aus, die in der ersten Auflage 
dieses Buches das Verzeichnis der Versuche angiebt, die zeit- 
lich nach ihrer Entstehung geordnet sind. 

Es zeigte sich namentlich, dass man alle die Verbin- 
dungen vermeiden müsse, die leicht imstande sind, ähnlich 
klingende mit einer gewissen Bedeutung, mit einem Sinne zu 



') In dieser 2. Auflage sind die Wörter, ebenso die ^Ergebnisse für 
jeden einzelnen Schüler nicht mehr angegeben, um mehr Raum für die Dar- 
stellung der praktischen Gestaltung des Kechtschreibunterrichts zu gewinnen. 
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wecken; einzelne bessere Schüler schrieben anstatt „Dikohnel" 
„Dikomehl", statt „Gabunot" „Gaben brot". Ich hatte mir 
wohl vorgestellt, dass die Aufmerksamkeit bei den einzelnen 
Versuchen eine grosse Rolle spiele; ich hatte mir auch ge- 
dacht, dass es nicht gleichgiltig sei, ob man die erste oder 
letzte Unterrichtsstunde zu den Versuchen verwende und ob 
man in einer gut oder weniger gut disziplinierten Klasse die 
Versuche anstelle. Es zeigte sich aber auch, dass die Auf- 
merksamkeit von dem körperlichen und geistigen Befinden 
des Einzelnen derartig abhängig sei, dass seine Leistungen 
bei peinlich kontrollierten, dem psychologisch nicht ge- 
schärften Blick gleich scheinenden Umständen nicht gleich 
ausfielen, dass nicht bloss das Fallenlassen eines Federhalters, 
das Läuten der Schulglocke etc., sondern auch die Bewegung 
eines einzelnen Schülers, die Erlebnisse in den vorherge- 
gangenen Unterrichtsstunden und mitunter schwer kontrollier- 
bare Umstände einen Einfluss auf die Versuche haben. Daraus 
ergab sich zunächst einmal die Vorsichtsmassregel, alle die 
Versuche, die miteinander verglichen werden müssen, unmittel- 
bar nacheinander auszuführen und bald die einen, bald die 
andern an den Anfang der Stunde zu stellen. 

Die Versuche boten viele Schwierigkeiten dar; ja diese 
schienen mir manchmal unüberwindlich; doch kam ich durch 
viele Vorversuche in verschiedenen Schuljahren allmählich zu 
der Überzeugung, dass man auf dem eingeschlagenen Wege 
zuverlässige Resultate erlangen könne, wenn man alle Um- 
stände und Nebenumstände gehörig ins Auge fasse. Die ab- 
gelieferten Niederschriften waren mit scharfem Blick und 
psychologischen Erwägungen auf gemeinsame Merkmale zu 
prüfen; ihre Ursache musste aufgespürt werdeü, und nach den 
Ergebnissen war weiter zu verfahren. 

Die Hauptversuche. 

Nun ging ich zu den Hauptversuchen über; diese sollten 
den Wert der orthographischen Übungen und womöglich den 
Anteil bestimmen, den die Gehörsvorstellung, die Gesichts- 
vorstellung, die Sprechbewegungsvorstellung und die Schreib- 
bewegungsvorstellung an dem Rechtschreiben besitzen. Ich 
zweifelte an der vollständigen Lösung dieser Aufgabe und 
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zwar aus folgenden Gründen. Die Gesichts- und Gehörs- 
vorstellung kann man von den Sprech- und Schreibbewegungs- 
vorstellungen loslösen und isoliert zum Gegenstande von Unter- 
suchungen machen; anders aber ist es mit den Sprech- und 
Schreibbewegungsvorstellungen. Diese können vom Klang- und 
Schriftbild nicht isoliert werden; denn man muss dem Schüler 
durch Vorsagen oder Aufschreiben erst die Worte mitteilen, 
die er sprechen oder schreiben soll. Doch schien es mir mög- 
lich, auf indirektem Wege etwas über den Einfluss der Sprech- 
und Schreibbewegungsvorstellung zu erfahren. Mit Rücksicht 
auf die didaktischen Ziele musste ich namentlich solche 
Versuche anwenden, die in ihrer Gestaltung das Prinzip der 
orthographischen Übungen: das Diktieren, Lesen, Lautieren, 
Buchstabieren und Abschreiben enthielten. 

Nach verschiedenen Erwägungen, Probeversuchen und 
Abänderungen kam ich schliesslich zu folgenden Versuchs- 
gruppen : 

I. Hören: Diktieren. 

a) Hören ohne Sprechbewegung. 

b) Hören mit leisem Sprechen. 

c) Hören mit lautem Sprechen. 
II. Sehen; Lesen, Lautieren. 

a) Sehen ohne Sprechbewegung. 

b) Sehen mit leisem Sprechen. 

c) Sehen mit lautem Sprechen. 

III. Buchstabieren. 

IV. Abschreiben. 

Ein beliebiges Beispiel : 4. Schuljahr. Wiederholung jeder 
Übung 5 mal. 

1. Hören: Libug, Bollis, Gohlin, Seufil. 

2. Hören, leises Sprechen: Labog, Bulles, Gihlan, Saifol. 

3. Hören, lautes Sprechen: Lubag, Billas, Gahlen, Seiful. 

4. Sehen: Ribog, Malus, Kahlun, Teufar. 

5. Sehen, leises Sprechen: Rabig, Mellos, Kihlon, Taitur. 

6. Sehen, lautes Sprechen : Rubag, Millus, Kuhlin, Teifor. 

7. Buchstabieren: Labeg, Bellas, Guhlin, Teufir. 

8. Abschreiben: Lobig, Biliös, Gehlan, Teifur. 

Die Versuchsreihen enthielten acht Einzelversuche, jedem 
Versuche wurde dieselbe Anzahl gleichgebauter Wörter zu- 
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gewiesen. Die Wortreihe eines jeden Versuchs wurde mehr- 
mals vorgesagt oder gelesen, oder buchstabiert oder abge- 
schrieben ; die Wiederholungszahl war für jede Reihe gleich. 
Dann wurde die Wortreihe aus dem Gedächtnis auf ein beson- 
deres Blatt aufgeschrieben und dies zur Korrektur abgegeben. 
Beim „Hören" wurden die Wörter durch mich vorgesprochen, 
beim „Sehen" von der Wandtafel abgelesen; beim „Buch- 
stabieren" und „Abschreiben" standen die Wörter ebenfalls an 
der Tafel. „Hören und Sehen ohne Sprechbewegung" suchte 
ich dadurch zu erreichen, dass die Schüler, wenn ihnen die 
Wörter vorgesagt wurden oder sie dieselben lasen, die Sprech- 
bewegungen dadurch ausschalteten, dass sie die Kiefer fest 
aneinander schlössen und die Sprachwerkzeuge ruhen Hessen. 
Es bedurfte jeweils einiger Übung, bis dies erreicht war. Die 
Zahl der Wiederholungen, die sich als geeignet erwies, musste 
erst durch Versuche festgestellt werden ; sie hing von der Zahl 
der Wörter, von der Zahl ihrer Silben, von dem Alter der 
Schüler ab. Die Zahl der Wiederholung war zu gross, wenn 
nur äusserst wenig Fohler, zu klein, wenn zu viele Fehler 
gemacht wurden; in beiden Fällen darf eine Vergleichung 
mit andern Versuchen nicht vorgenommen werden, da der 
spezifische Einfluss der betr. Übung nicht deutlich zum Aus- 
druck kommt. 

Das Hören mit leisem und mit lautem Sprechen entspricht 
dem „Diktieren mit oder ohne Nachsprechen", das Sehen 
mit leisem oder lautem Sprechen dem „leisen und lauten 
Lesen". 

Die Versuche über das Lautieren wurden aufgegeben, 
als sich herausstellte, dass die Ergebnisse so ziemlich mit 
denen über „Sehen mit lautem Sprechen" zusammenfielen. 
Beim Abschreiben wurde anfangs darauf gehalten, dass die 
Sprechbewegungen ausgeschaltet blieben; als sich aber zeigte, 
dass ihr Einfluss nicht von sehr grosser Bedeutung war, 
schrieben die Kinder so ab, wie sie es von der Rechtsschreib- 
stunde her gewohnt waren. Beim Buchstabieren wurden in 
der Regel die Silben nicht wiederholt; wo es geschehen, ist 
es besonders angegeben. 

Die Versuche b beim Hören und Sehen führte ich aber 
hauptsächlich deshalb ein, um zu sehen, wie die Fehlerzahl 
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sich verhält, wenn zu dem -Hören und Sehen die Sprech- 
bewegungen bei b und die Sprechbewegungen und das Hören 
bei c hinzutreten. Auch ist einigermassen eine Einsicht in 
den Einfluss möglich, den die Sprechbewegungen und das 
Gehör auf das Rechtschreiben ausüben. Ein Einfluss, den das 
„Ablesen vom Munde" beim Vorsprechen hatte, konnte nicht 
festgestellt werden; deshalb wurde dieser Umstand auch später 
unberücksichtigt gelassen. 

Nicht bloss die Ausführung der Versuche, sondern auch 
die Korrektur des Niedergeschriebenen war mit vielen 
Schwierigkeiten verbunden. Für die Korrektur mussten gewisse 
Prinzipien aufgestellt werden, die streng einzuhalten waren. 
Es stellte sich bald heraus, dass die Wörter und Silben, die 
nicht niedergeschrieben wurden, nicht übersehen werden dürfen. 
Das Rechtschreiben beruht als eine Fertigkeit auf dem Ge- 
dächtnis; die Silben, die nun bei einem bestimmten Versuche 
dem Gedächtnis entschwunden waren , d. h. nicht nieder- 
geschrieben wurden, waren also durch die betreffenden Ge- 
hörs- und Gesichtsvorstellungen u. s. w. nicht festgehalten 
worden und mussten bei der Feststellung der Fehlerzahl an- 
gemessene Berücksichtigung finden. Für die niedergeschriebene 
Silbenzahl eines Klassenversuchs ergab die Korrektur eine be- 
stimmte Fehlerzahl, und man darf daher annehmen, dass für 
die fehlende Silbenzahl auch jenes Verhältnis zwischen Silben 
und Fehlern anzunehmen sei; dabei sind aber die Versuche 
so ' einzurichten, dass die Summe der fehlenden Silben die 
Hälfte der Silbenzahl überhaupt nicht erreiche. Dieses Ver- 
fahren hat sich völlig bewährt, indem die später folgenden 
Versuche mit Seminaristen, die keine fehlenden Silben zu 
verzeichnen hatten, gleiche Verhältnisse in den Resultaten auf- 
wiesen wie die Versuche mit Volksschülern. Einzelne 
Schüler, denen eine Silbe aus dem Gedächtnis geschwunden 
war, suchten durch Einfügung von Buchstaben das Wort zu 
ergänzen, obwohl sie wussten, dass sie Fehler machten; es 
ergab sich für diese Fälle folgendes Verfahren: Wenn in einer 
Silbe die Mehrzahl der Buchstaben falsch geschrieben war, 
was nicht häufig vorkam, wurde sie als eine fehlende Silbe 
betrachtet. Auch dieses Verfahren hat sich bewährt, wie die 
Versuche mit den Seminaristen beweisen, die eine ver- 
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schwindend kleine Zahl von solchen Fällen aufzuweisen 
hatten, und doch zeigen sie die gleichen Resultate. 

Der Leser wird nun gebeten, die Versuche mit Volks- 
schülern, die im Verlaufe von sechs Jahren mit Volksschülern 
(der Mädchenbürgerschule in Freiburg und der Übungsschule 
des Lehrerseminars II in Karlsruhe) angestellt wurden, in der Zu- 
sammenstellung S. 94 auf ihre Zahlen näher anzusehen. Er wird 
finden, dass alle Versuche von gleicher Art (Hören; Sehen; 
Buchstabieren; Abschreiben) ohne Ausnahme in gleichem Sinne 
ausgefallen sind. Von den vielen Versuchen haben nur 
einige ein widersprechendes Resultat ergeben und in jedem 
Falle konnte ich mit Bestimmtheit nachweisen, dass die nor- 
malen Versuchsumstände gestört waren durch irgend ein mehr 
oder weniger auffalliges Ereignis während des Versuchs. Für 
unsere schulmethodischen Zwecke wäre es nicht einmal absolut 
nötig, die Versuchsergebnisse zahlenmässig genau angeben zu 
können; es würde schon genügen, zu wissen, bei welchem 
Verfahren im Rechtschreibunterricht mehr, bei welchem 
weniger Fehler gemacht werden. Bei den Versuchen gleicher 
Art schwanken die Zahlen, weil sie in verschiedenen Schul- 
jahren, mit verschiedenem Stoff, mit verschiedener Einübung 
ausgeführt wurden. Es ist aber auch leicht einzusehen, dass 
Kontrollversuche, die mit gleichem Stoff, gleicher Einübung 
und gleich alten Schülern angestellt würden, aus Gründen, die 
wir früher schon kennen lernten, nicht die gleichen Zahlen 
liefern, wohl aber in gleichem Sinne ausfallen werden. 1 ) Die 
Durchschnittszahlen, die schliesslich in der Zusammenstellung 
der Gesamtergebnisse S. 95 angegeben sind, muss man als 
Bauschsummen der Versuchsergebnisse betrachten und haben 
bloss für unsere didaktischen Zwecke Bedeutung. Sie geben 
für die verschiedenen Altersstufen der Schüler ein Durch- 
schnittsbild, das in groben, aber für unsere Zwecke ausreichen- 
den Umrissen zeigt, in welchem Verhältnis die einzelnen ortho- 
graphischen Übungen zu einander stehen. 

Die 24 Versuchsreihen der Volksschüler umfassen rund 
100 Klassenversuche. Jeder Versuch erstreckt sich auf etwa 
30 Schüler im Durchschnitt, so dass diese Klassenversuche 
3000 Einzelversuchen gleichkommen. Es ist ganz besonders 

*) Hat sich inzwischen bestätigt. Siehe S. 96! 
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zu betonen, dass alle Versuche gleicher Art (Hören, Sehen, 
Buchstabieren, Abschreiben) ohne Ausnahme in gleichem Sinne 
ausfielen, trotzdem sie in verschiedenen Jahren, mit verschieden 
alten Schülern, mit verschieden gebauten und verschieden 
schwierigen Wörtern, in verschiedener Anordnung ausgeführt 
worden sind. Sie dürften nach Zahl und Ergebnis wohl ge- 
nügen, um sicher zu stellen, dass die Bewegungsvorstellungen, 
die durch die Thätigkeit der Sprachwerkzeuge und der Hand 
zustande kommen, einen hervorragenden Anteil an dem Recht- 
schreiben haben, und dass das Ohr weit geringeren Einfluss 
auf dasselbe ausübe als das Auge. 

Diese 100 Klassen versuche erstrecken sich nur auf Schüler 
vom 1. bis 6. Schuljahr der Volksschule. Es ist nun denkbar, 
dass bei Schülern, die älter sind, vielleicht seit 10 Jahren lesen 
und schreiben und der Rechtschreibung mächtig sind, die 
Versuchsergebnisse ganz andere seien, und dass die Verhält- 
nisse, wie sie aus der Zusammenstellung der Ergebnisse jener 
Versuche sich ergeben, eine wesentliche Verschiebung erleiden. 
Doch dürfte man auch wieder vom physiologischen Gesichts- 
punkte aus annehmen, dass die entsprechenden Nervenprozesse 
die einmal angelegten und viel befahrenen Nervenbahnen auch 
fernerhin einschlagen werden, so dass die Versuche mit älteren 
Schülern zu ähnlichen Verhältnissen führen müssten. Sicher 
ist aber, dass die Überzeugung von der Richtigkeit der Re- 
sultate, die die Versuche mit Schülern der Volksschule ergaben, 
wesentlich verstärkt wird, wenn die Versuche mit 16 und 
17jährigen Leuten, wie die Seminaristen des 1. und 2. Kurses 
es sind, zu denselben Resultaten führen. 

Mit dem grössten Interesse begann ich nun, Versuche 
mit Seminaristen anzustellen und war auf die Ergebnisse 
derselben natürlicherweise aufs höchste gespannt. Die 
Wörter brauchten in der Regel nur zweimal wiederholt zu 
werden. 

Ein Beispiel: 1. Kurs (16jährige Schüler). Jeweils 
2 malige Wiederholung der Wörter. 

a) Rabikul, Gifusan; Gufason, Ribukäl; Räbokel, Gofesan. 

b) Tugenil, Badunok; Tigonel, Bidenak; Taginul, Bodunik. 

c) Sobiken, Musogep; Sibokun, Masigop. 
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Hören, ohne Sprechen: 86 36 — ] 

Hören, leises Sprechen: 72 29 85 [ *V) 

Hören, lautes Sprechen: 65 16 56 

Der Leser möge nun auch (Seite 94) die „Versuche mit 
Seminaristen", die im Verlaufe des Sommers 1895 ausgeführt 
wurden, der Reihe nach durchgehen und mit den bereits be- 
kannten Ergebnissen der Versuche mit Volksschülern ver- 
gleichen; er wird finden, dass sie in gleichem Sinne 
ausgefallen sind. 

Die Versuche mit Seminaristen umfassen 49 Klassen- 
versuche mit rund 1800 Einzelversuchen und sind in gleichem 
Sinne ausgefallen wie die Versuche mit den Volksschülern. 
Die Versuche mit Seminaristen sind also eine starke Stütze 
und eine ausgezeichnete Bestätigung der Ergebnisse, die die 
Versuche mit solchen Schülern ergaben, die erst im Begriffe 
sind, die Orthographie zu lernen. 



*) Fehler im ganzen. 
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Zusammenstellung 

der Versuchsergebnisse. 



a) Versuche mit Volksschülern. 

12 3456789 10 11 
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Sehen, lautes Sprechen . 
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b) Versuche mit Seminaristen. 



Kurs 

Schülerzahl .... 
Wiederholung ._. . 

Hören, ohne Sprechen . 
Hören, leises Sprechen 
Hören, lautes Sprechen 

I Sehen, ohne Sprechen . 

> Sehen, leises Sprechen 
Sehen, lautes Sprechen 
Buchstabieren . . . 
Abschreiben .... 
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*) Fehler pro Schüler im Durchschnitt. 
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c) Gesamtergebnis 




(als Durchschnitt der Gruppe a 


und b). 


Hören, ohne Sprechbewegungen; 


3,04 Fehler pro Schüler 


(Diktieren) 






Hören, leises Sprechen: 


2,69 




Hören, lautes Sprechen: 


2,25 




Sehen, ohne Sprechbewegungen: 


1,22 




(Lesen) 






Sehen, leises Sprechen: 


1,02 




Sehen, lautes Sprechen: 


0,95 




Buchstabieren (laut) 


1,02 




Abschreiben (leise) 


0,54 





Wert der orthographischen Übungen. 

Auf Veranlassung des Herrn Geh. Oberschulrats und 
Universitätsprofessors Dr. Schiller in Giessen wurden meine 
Versuche nachgeprüft und zwar von Herrn Lehrer Haggen- 
müller mit sinnvollen deutschen Wörtern in dem 3. Schul- 
jahr der Vorschule des Gymnasiums und von Herrn Lehramts- 
assesor Fuchs in der Sexta des Gymnasiums mit lateinischen 
Wörtern, deren Bedeutung den Schülern noch nicht bekannt 
war. 1 ) " 

Die Versuche bestätigen nun die Ergebnisse unserer Ver- 
suche über den Wert der orthographischen Übungen — der 
praktisch wichtigsten Frage — in einer so glänzenden Weise, wie 
man es hätte kaum erwarten dürfen. Die Versuche zeigen jedoch 
verschiedene Schwächen. 2 ) Sie Verstössen gegen die An- 
forderungen an das Wortmaterial (gleichartiger Bau, gleiche 
Schwierigkeiten etc.; Seite 82!) und können also für die schwie- 
rigere Frage : welchen Anteil haben Klangbild, Sprechbewegungs- 
vorstellung etc. am Rechtschreiben? keine zuverlässige Ant- 
wort geben. Sie wurden zudem von jedem der Herren nur mit 
einer einzigen Klasse angestellt; sie können also keine allgemeine 

1) Die Ergebnisse sind veröffentlicht in dem 4. Heft II. Band der 
„Sammlung van Abhandlungen aus . dem Gebiete der pädag. Psychologie und 
Physiologie". Berlin 1898. 

2) Ausführlichen Bericht und eingehende Kritik hat der Verfasser auf 
Veranlassung des Herrn Kreisschulinspektors Scherer in Worms in den „Neuen 
Bahnen" (1899) veröffentlicht. 
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- 96 - 

Giltigkeit haben, und wenn die eine oder andere orthogra- 
phische Übung, z. B. das Buchstabieren, in dem früheren Unter- 
richt der betreffenden Klasse bevorzugt war, so muss natürlich 
das Versuchsresultat im Buchstabieren unzuverlässig sein. Alle 
Resultate der beiden Herren müssten daher mit dem grössten 
Misstrauen aufgenommen werden, wenn sie nicht mit den 
Resultaten des „Führers" verglichen werden könnten, die sich 
aus Versuchen ergaben, die mit den verschiedensten Klassen 
gleichen und verschiedenen Alters an verschiedenen Orten in 
verschiedenen Jahren angestellt wurden. 

Die Resultate über Diktieren, Lesen, Buchstabieren, Ab- 
schreiben sind: 

bei Herrn 
Haggenmüller 
Hören mit geschlossenem Munde 1,90 

Sehen „ „ „ 0,76 

Buchstabieren 0,35 (?) 

Abschreiben mit geschlossenem Munde 0,29 

Wenn nun aber die Hauptresultate Schillers, die bezüg- 
lich des Wertes der orthographischen Übungen, mit den meinen 
in überraschender Weise übereinstimmen, 1 ) so wird dadurch 
bewiesen, mit welcher Bestimmtheit die verschiedenen Übungen 
ihren Erfolg herbeiführen, in welchem Masse der Inspektor 
oder Lehrer, der Diktieren oder Buchstabieren als Übungs- 
mittel benützt, hinter einem andern, der abschreiben lässt, 
unerbittlich zurückbleiben muss. 

Die oben S. 95 gegebene Zusammenstellung aller unserer 
Versuchsergebnisse — es liegen rund 6000 Einzelversuche mit 
je 6 — 12 Silben zu Grunde — sagt klar und deutlich: 

Wenn man die wachsende Fehlerzahl ins Auge fasst, so 
sind die Rechtschreibfibungen in folgender Reihenfolge anzu- 
ordnen: Abschreiben, Buchstabieren, Lesen (Lautieren), Dik- 
tieren. Nach unserii Versuchen mit Volksschülern übertrifft 
das Sehen das Hören um das 2 bis 3 fache, und das Ab- 
schreiben ist dem Buchstabieren um das 2 fache, dem Lesen um 
das 2 bis 3 fache und dem Diktieren nm das 6 fache überlegen. 

Mit diesen Thatsachen ist wohl der Kampf der Meinungen 
und Gegenmeinungen, der seit etwa 100 Jahren auf dem Gebiet 

*) Es sei nochmals hervorgehoben, dass die Versuchsergebnisse von Herrn 
Haggenmüller sich auf sinnvolle Wörter beziehen. 
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des Rechtschreibunterrichts auf- und abwogt, endgiltig ent- 
schieden. Die besten Methodiker: Diesterweg, Bormann, 
Kellner, Kehr (Siehe S. 60) konnten eben deshalb noch zu 
keiner festen Grundlage des Rechtschreibunterrichts gelangen, 
weil ihnen die Thatsachen und das psychologische Experiment 
unbekannt waren, die heute uns die physiologische Psychologie 
darbietet und die wir mit Erfolg benützt haben. Schon hieraus geht 
hervor, dass für den Schulmann gründliche psychologische Studien 
vonnöten sind, dass „angeborenes Geschick", „vieljährige Praxis", 
„höhere wissenschaftliche Bildung" allein ihm nicht genügen. 

Eine auffälligere Abweichung zeigen die Durchschnitts- 
verhältnisse der Versuche mit Seminaristen und Volksschülern 
nur im Buchstabieren und Abschreiben. Das Buchstabieren 
erfolgte bei den Seminaristen mit grösserer Aufmerksamkeit als 
das Abschreiben, das sehr flüchtig und in kürzerer Zeit aus- 
geführt wurde als das Buchstabieren; bei den Volksschülern 
war das Gegentheil der Fall. 

Wenn man bedenkt, wie verschieden das Alter der Schüler, 
die Anordnung der Versuche, die Schwierigkeit der Wörter, 
wie verwickelt und leicht störbar die in Betracht kommenden 
psychischen Vorgänge sind, so wird man mit mir überrascht 
sein, dass eine Übereinstimmung in den Versuchsergebnissen 
hat zustande kommen können, wie die Zusammenstellung der 
Versuchsergebnisse (Seite 94) sie nachweist. Eine sehr wichtige 
Klarstellung, welche die Versuche mit den Seminaristen brachten, 
wollen wir besonders hervorheben. Die Versuche mit Volks- 
schülern Hessen einigermassen im Zweifel — die Mehrzahl der 
Fälle spricht allerdings dafür — ob das „leise" und „laute" 
Sprechen, zum Hören und Sehen hinzugefügt, die Fehlerzahl 
herabsetzte. Die Versuche mit Seminaristen zeigen deutlich, 
dass dies wirklich der Fall ist; die Differenzen sind aber so gering, 
dass die gleichmässige, mehr von einem festen Willen be- 
einflusste Aufmerksamkeit reiferer Schüler dazu gehört, um sie 
entschieden zum Ausdruck zu bringen. 

Versuche Gber Einübungszeit und Gedächtnis. 

Es ist aus verschiedenen Gründen erwünscht, näheres 
über die Zeit zu erfahren, die bei den einzelnen Versuchen 
zur Einübung verwendet wurde. So ist die Meinung geäussert 

7 
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worden, man könne mit einem weniger erfolgreichen Übungs- 
mittel (z. B. Diktieren) das für eine einmalige Durchführung 
weniger Zeit erfordere, also in derselben Zeit mehr Wieder- 
holungen gestatte, die gleichen Resultate in der gleichen Zeit 
erzielen als mit Abschreiben. Bei dieser Meinung wird über- 
sehen, einmal dass der Erfolg nicht schlechthin von den Wieder- 
holungen abhängt und dann, dass der Erfolg durch ein und 
dasselbe Übungsmittel nur im Anfange gleichmässig mit der 
Zahl der Wiederholung zunimmt. Ebenso is es nötig, gewisse 
Zweifel zu zerstreuen, die darüber geäussert wurden, ob die 
Übungen, die zu den besten Versuchsresultaten führten, auch 
das beste Gedächtniss bewirken d. h. auch die besten Erfolge 
für die Dauer besitzen. Zu diesem Zwecke habe ich im 
Sommer 1897 eine Reihe neuer Versuche durchgeführt. 

Wir haben erkannt, dass die Versuche mit Seminaristen 
bezüglich der Resultate in vollem Einklang stehen mit denen, 
die mit Volksschülern ausgeführt wurden, ja dass sie exakter 
und zuverlässiger sind, weil Zerstreutheit, fehlende Silben u. dgl. 
weit weniger die Resultate beeinflussten. Die neuen Versuche 
wurden daher mit Seminaristen ausgeführt, und es wurden 
Gruppen des Wortmaterials benutzt, das bei den Versuchen in 
früheren Jahren angewendet worden war. 

Es ist nun nötig, auf die Versuche über das Gedächtnis 
hinzuweisen, die Univ.-Prof. Ebbinghaus 1 ) angestellt hat und 
auf welche die Univ.-Professoren Müller und Schumann zurück- 
kamen. Folgende Resultate sind für unsere Zwecke von grösster 
Bedeutung: 

1. Bei sinnvollen Wörtern wurde die Zeit des Lernens 
auf 1 / 10 der Zeit herabgesetzt, die nötig war. für die Erlernung 
sinnloser Wörter. 

2. Das Vergessen erfolgt in den ersten Stunden sehr 
rasch, nach Tagen und Wochen sehr langsam: 

Z eit, a ) Stunden: 0,33 1 8,8 b)Tage: 1 2 6 31 

Vergessen (% Arbeitsleistung) : 41 ,8 55,8 64,2 66,3 72,2 74,6 78,9 

3. Die Zahl der Wiederholungen, die zum Einlernen nötig 
sind, wächst sehr rasch mit der Länge der Reihe. 

Wir richteten daher die Gedächtnisversuche so ein, dass 
wir nach 1—3 Stunden, die in der Regel durch Unterricht 

J ) Über das Gedächtnis, Leipzig, .1885. 
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ausgefüllt waren, die betreffende Reihe einmal vorsagten 
und sie dann aus dem Gedächtnis niederschreiben Hessen. 
Es wurde für jede Übung die gleiche Zeit eingehalten, also 
bei der Versuchsreihe 111 für Hören, Lesen, Abschreiben jedes- 
mal 60 Sekunden. Im Übrigen wurde das Verfahren der 
früheren Versuche eingehalten. 



Übungs- ZaM 
zeit der Wiederh. Hören 


Lesen 


Abschreiben 




in bek. jj 8reil Leg Absehr Fehler 


; fehl. Silb. Fehler 


fehl. Silb 


Fehler; 


fehl. Silt 


I. 


60 — 5 1 /, 2 — 


— 


5 


— 


10 


— 




Gedächtnis nach 3 Std. — 


— 


34 


22 


29 


7 


IL 


40 6 4 — 186 


20 


40 


10 


— 


— 




Gedächtnis nach 3 Std. 143 


63 


36 


52 


— 


— 


in. 


60 7 6 3 100 


5 


4 


— 


7 


3 




Gedächtnis nach 1 Std. 108 


13 


17 


29 


12 


19 


IV. 


40 4 1 2/> — 


• — 


34 


— 


31 


13 


V. 


90—8 4 - 


— 


2 


— 


6 


3 




Gedächtnis nach 1 Std. 




35 


16 


16 


n 


VI. 


64-6 2 - 


— 


127 


51 


91 


53 


vn. 


75 _ 6 3 - 


— 


81 


14 


26 


9 


VIII. 


60 — 6 3 — 


— 


20 


— 


6 


2 




Gedächtnis nach 2 Std. — 


— 


62 


133 


63 


82 


IX. 


10—1 1 — 


— 


21 


' — 


10 


— . 


X. 


10—1 1 _ 


— 


11 


— 


4 


— 




Gedächtnis nach 2 Std. — 


— ■ 


35 


8 


21 


12 






Sa. 1 ) 


305 


65 


191 


83 




Gedächtnis nach 1—3 Std. 


Sa. 1 ) 


219 


208 


141 


131 



Einen weiteren Einblick in den Einfluss der Übungszeit 
bietet folgende Übersicht, die sich auf den Versuch 14 und 15 
der 1. Auflage des Buches beziehen. 



Übungen. 



V o 1 k s s c h ü 1 e r 
Durch- Einübungs- 



schnitts- 
Er gebni sse 



Hören (Diktieren) 
Sehen. (Lesen) 
Buchstabieren 
Abschreiben 



I 



Fehler 
pro Schüler 

4,54 
J,82 

1,59 
0,70 



zeit 
(4. Schuljahr) 



1 Min. 20 Sek. 
1 „ 30 „ 

3 „ 30 „ 

4 „ 15 M 



Seminaristen 
Durch- 



schnitts 



Einübungs- 



Ergebnisse [ 



zeit 



Fehler 
pro Schüler 

1,55 

I 0,63 

0,46 

0,38 



1 Hin. 15 Sek. 
1 „ 30 „ 

"' » n 

3 u n 



l ) Versuch II wurde nicht mitgezählt, weil er für das Abschreiben nicht 
durchgeführt ist. 
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Aus beiden Tabellen ist zu ersehen, dass, wenn man den 
Erfolg der Übungen, nicht auf die gleiche Wiederholungszahl 
(wie es in den früheren Versuchen stets geschehen ist), sondern auf 
die gleiche Übungszeit reduciert, so bleibt das Verhältnis des 
Erfolges zwischen Diktieren und Lesen und bei älteren Schülern, 
die grössere Gewandtheit im Schreiben haben, zwischen Ab- 
schreiben und Buchstabieren im ganzen bestehen. Das Ab- 
schreiben ist dem Lesen und Diktieren immer noch weit über- 
legen. Ganz besonders zu beachten ist aber, dass der Wert 
des Buchstabierens dem Diktieren und Lesen gegenüber noch 
weit tiefer sinkt, wenn man diese Übungen auf die gleiche 
Übungszeit zurückführt. 

Wenden wir uns nun zu den Versuchen über das Ge- 
dächtnis. Vielfach wurde gar nicht beachtet, dass sämtliche 
früheren Versuche schon als Gedächtnisversuche anzusehen sind; 
denn zwischen den Wahrnehmungen, die durch die Übungen her- 
beigeführt wurden, und der Niederschrift ist jeweils eine gewisse 
Zeit verflossen, so dass die Niederschrift aus dem Gedächtnis 
erfolgte. Es ist daher ganz natürlich, was die Ge- 
dächtnisversuche zeigen, dass die Übungen, die 
die besten Erfolge hatten, auch das beste Gedächt- 
nis erzielten. 

Sehr beachtenswert sind auch die Gedächtnisversuche des 
Herrn Fuchs in der erwähnten Schillerschen Abhandlung. Sie 
wurden 2 bis 6 Tage nach der erstmaligen Vorführung der Wörter 
angestellt. Es verminderte sich die Fehlerzahl bei einer Repe- 
tition 2 bis 16 Tage nach der erstmaligen Durchnahme: 
beim Abschreiben Lesen (leise) Hören mit lautem Spr. 
um°/ 78,0 60,0 30,1 

Buchstabieren Hören mit leisem Spr. (Diktieren) 
26,7 5,8 

Auch die Versuchsresultate über den dauernden Erfolg 
der einzelnen orthographischen Übungen — man beachte die 
Differenz von 78 bis 5,8 / 'I — reden eine sehr deutliche und 
eindringliche Sprache. ') 



*) Jene Rektoren und Schulkommissionen, die den „Führer" absichtlich 
ignorierten und Regeln, Buchstabieren und Diktieren als Übungsmittei aufs neue 
verlangten, werden dem Drängen umsichtiger Lehrer endlich nachgeben. — müssen! 
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Unsere psychologischen Erwägungen und die angeführten 
psychologischen Versuche führen zu folgendem Ergebnis: 

Auch vom Standpunkt der Einübungszeit und 
des dauernden Erfolgs ist das Abschreiben — weniger 
das Lautieren und Lesen — dem Buchstabieren und 
Diktieren weit überlegen. 



Versuche Ober Druck- und Schreibschrift. 

Schon die Vorversuche stellen Untersuchungen über die 
Druck- und Schreibschrift dar. Nachdem ich auf Grund der 
ausgeführten psychologischen Thatsachen eine Hypothese über 
die Grundlagen des Rechtschreibens gebildet und zur Verifikation 
eine entsprechende Gestaltung von Versuchen mir zurecht ge- 
legt hatte, war ich begierig zu wissen, ob die Versuchsanord- 
nung genüge, um brauchbare Resultate zu erhalten. Psycho- 
logische Thatsachen hatten mich zur Annahme geführt, dass 
es für die Fehlerzahl nicht gleichgiltig sein könne, ob man die 
Druck- oder Schreibschrift bei den orthographischen Übungen 
verwende; ich glaubte daher, dass der Unterschied in der 
Fehlerzahl, der sich ergiebt, wenn man die Druckschrift und 
die Schreibschrift verwendet und vergleicht, äusserst klein sei, 
und nahm deshalb an, dass, wenn sich bei diesen Versuchen 
eine Reaktion ergebe, meine Gestaltung der Versuche auch für 
die Untersuchung der psychologischen Grundlagen des Recht- 
schreibens geeignet sei. Schon jene Vorversuche — und es ist 
eine beträchtliche Zahl — sprechen deutlich zu Gunsten der 
Schreibschrift und zu Ungunsten der Druckschrift. 
Sie sind aber insofern nicht zu einem vollständig zuverlässigen 
Vergleiche geeignet, weil Druck- und Schreibschrift nicht immer 
in derselben Stunde ausgeführt wurden, sondern oft an ganz 
verschiedenen Tagen, so dass die Schüler jeweils in ganz anderer 
körperlicher und geistiger Verfassung waren. 1896 wieder- 
holte ich nun die Versuche über Druck- und Schreib- 
schrift und zwar mit Beobachtung all der Umstände und Neben- 
umstände, die ich unterdessen kennen gelernt hatte. 1 ) 

*) Ermüdungserscheinungen kamen keine zum Ausdruck, da zwischen den 
einzelnen Versuchen jeweils Pausen eintraten. 
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a) Versuche mit Volksschülern. 
I. 
1. Schuljahr: 40 Schüler (6 jährig); 4 mal laut gelesen: 
Druckschrift: 235 F. \ 5,8 F. p. Seh. 
Schreibschrift: 124 



F. j 5,8 F. p. Seh 



IL 
2. Schuljahr: 28 Schüler (7 jährig); 3 mal laut gelesen 
(Wörter schwieriger als bei L). 

Druckschrift: 30 F. ) 1,07 F. p. Seh. 
Schreibschrift: 21 „ j 0,75 „ „ „ 

HI. a) und b). 
6. Schuljahr: 35 Schüler (11 jährig); 4 mal laut gelesen 
(Wörter schwieriger als bei II.). 



a) Druckschrift: 297 F. 
Schreibschrift: 270 „ 

b) Druckschrift: 149 „ 
Schreibschrift: 97 „ 



8,4 F. p. Seh. 
77 
f 46 

97 



Vorversuche 
5 Schuljahre von je 32 — 36 Schüler 


Fehler pro Schüler 


Schreibschrift 


Druckschrift 


1. Lautes Lesen 


2,2 
0,2 
0,5 
0,9 
1,9 
1,5 
1,T 
1,8 


3,0 
1,1 
0,9 
3,2 

2,8 

1,9 
1,8 
2,6 


2. Abschreiben, ohne Sprechen .... 
1 3. Abschreiben, mit Sprechen .... 

4. Buchstabieren 

5. Buchstabieren 

6. Stilles Abschreiben ....... 

7. Buchstabieren 

8. Langsames Lesen 


10,8 


17,3 j 



Durchschnitt: 
Vorversuche (S. 85) : Schreibschrift 1 ,3 Druckschrift 3, 1 
Versuche (S. 102): „ 3,5 






p.Sch. 



4,8 7,9 

Es war für mich nun von dem grössten Interesse, zu er- 
fahren, ob auch in dieser Frage die Versuche mit älteren 
Schülern, welche die Orthographie schon beherrschen, zu ähn- 
lichen Resultaten führen wie die Versuche mit Volksschülern; 
ich stellte nun Versuche mit Seminaristen an. Die Er- 



=^^n 



— 103 - 

gebnisse dieser Versuche sind in der nachfolgenden Tabelle 
zusammengestellt. 

b) Versuche mit Seminaristen. 
IV. a) und b). 
1,. Kurs: 13 Schüler der Klasse für Druckschrift, die 
14 andern Schüler für Schreibschrift; 2 mal gelesen: 

a) Leise gelesen: Badog, Nesuck, Gerim, Laposs: 

Druckschrift: 27 F. 1 2,07 F. p. Seh. 
Schreibschrift: 8 „ / 0,57 „ „ „ 

b) Laut gelesen: Rabel, Dogir, Sädon: 

Druckschrift: 14 F. J 1,07 F. p. Seh. 
Schreibschrift: 5 „ I 0,35 „ „ „ 

V. 

1. Kurs: 39 Schüler (16 jährig); 2 mal laut gelesen: 
Dtsch. Schreibschrift : Roffim, Dalig, Siveh : 22 F. 1 ) 1 0,56 F. p. Seh. 
Dtsch. Druckschrift: Dilag, Soffem, Rivoh: 15 „ J0,38 „ „ „ 

VI. 

1. Kurs: wie unter V. 
Dtsch. Schreibschrift: Pedoni, Lubiga, Niro : 15 F. \0,38F.p. Seh. 



F.\o,a 



Dtsch. Druckschrift: Padino, Lebugi, Nori: 19 „ J0,48 

vn. 

1. Kurs: wie unter V. 

Latein. Schreibschrift: Battor, Wehlan, Nimog : 27F.lO,69F.p.Sch. 
Latein. Druckschrift: Womig, Nittar, Bohlin: 32 F. J 0,82 „ „ „ 

vm. 

2. Kurs: 38 Schüler (18 jährig); 2 mal laut gelesen: 
Schreibschrift: Roffim, Dalig, Siveh: 2F.1 0,05 F. p. Seh. 2 ) 
Druckschrift: Dilag, Soffem, Rivoh : 4 „ J 0,10 „ „ „ 



*) Unruhe, Unaufmerksamkeit! 

*) Die beiden Versuche V und VIII zeigen, wie sehr die Versuchsresultate 
schwanken können und von der Aufmerksamkeit abhängen ; die Wörter und die 
Anzahl der Wiederholungen sind in beiden Versuchen gleich, das Alter der 
Schüler differiert durchschnittlich nur um ein Jahr. 
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Zusammenstellung der Versuche mit Seminaristen. 



I Seminarkurs 

Wiederholungen 

Schülerzahl 


I. 
2 
13 


I. 
39 


II. 
38 




Deutsche Druckschrift Heise 
„ Schreibschrift / lesen 

„ Druckschrift \ laut 
„ Schreibschrift / lesen 

Lateinische Druckschrift \ laut 
„ Schreibschrift / lesen 


2,07 (13 Seh.) 
0,57 (13 Seh.) 

1,07 (13 Seh.) 
0,35 (14 Seh.) 


0,38 
0,56 

0,48 
0,38 

0,82 
0,69 


0,10 
0,05 


1,22 F. p. Seh. 
0»56 n n n | 

0,77 „ „ „ i 
0,36 „ „ „| 

°t46 „ „ „ ; 
0,37 „ „ „| 



Du rchschnitt: 



Schreibschrift: 
0,56 
0,36 
0,37 

1,29, also 
0,43 F. p. 



Druckschrift: 
1,22 
0,77 
0,46 



Seh. 



2,45, also 
0,88 F. p. 



Seh. 



Wert der Druck- und Schreibschrift als Anschauungsmittel. 

Auf Grund der psychologischen Überlegungen, wie wir 
sie früher bei der Besprechung der Vorversuche ausgeführt 
haben, muss man erwarten, dass die Versuche zu Gunsten der 
Schreibschrift ausfallen; allein man wird nicht erwartet haben, 
dass Druckschrift und Schreibschrift eine so grosse Differenz 
in der Fehlerzahl erzeugen und dass sie bei Leuten, die die 
Rechtschreibung beherrschen, so stark und scharf zum Aus- 
druck komme : wir können sagen, dass bei den Versuchen mit 
Seminaristen die Schreibschrift der Druckschrift im Gesamt- 
ergebnis etwa um das Doppelte überlegen ist. 

Wie die Zusammenstellung (S, 102 u. 104) zeigt, umfassen die 
Versuche über Druck- und Schreibschrift im ganzen 17 Klassen- 
versuche : 8 Vorversuche, 4 weitere Versuche mit Volksschülern 
und 5 Versuche mit Seminaristen. Jeder Klasse gehörten 32 
bis 39 Schüler an. Besonders muss betont werden: alle Ver- 
suche, die ausgeführt wurden, sind verzeichnet; auch hier sind 
alle in gleichem Sinne ausgefallen. *) Da auch diese Versuche 
in verschiedenen Jahren, mit verschieden alten Schülern, mit 

*) Ein Versuch (V) hat, wie vorauszusehen war, ein widersprechendes 
Resultat ergeben, Es entstand bei Beginn des Versuchs aus einem bestimmten 
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verschieden schwierigen Wörtern, mit verschiedener Anordnung 
ausgeführt wurden und doch jeweils in gleichem Sinne aus- 
fielen, da zudem das allgemeine Resultat unsern psycholo- 
gischen Überlegungen (Seite 83) entspricht, so kommen wir zu 
dem Ergebnis: 

Man darf als gesichert annehmen, dass als Anschauungs- 
mittel Ar die Einübung der Rechtschreibung die Schreibschrift 
der Druckschrift ungefähr um das Doppelte überlegen sei. 

Forschungen Ober die sprachlichen Vorstellungen. 

Wir haben früher ausführlich dargelegt (S. 78), dass die 
Wortvorstellung eine Gesamtvorstellung aus begrifflichen (inhalt- 
lichen) und rein sprachlichen (formellen) Teilvorstellungen dar- 
stellt. Wir stellen uns nun in der dritten unserer Hauptfragen 
die äusserst interessante, aber ebenso schwierige Aufgabe, 
den Anteil zu bestimmen, den diese rein sprachlichen Vor- 
stellungen am Rechtschreiben haben — und zwar nicht bei 
einzelnen Personen, sondern bei Schulklassen. Über das Ver- 
hältnis der rein sprachlichen Vorstellungen hat man erst in 
den letzten Jahren tiefer nachzuforschen begonnen und zwar 
gleichzeitig vom psychologischen, entwicklungsgeschichtlichen 
und psychiatrischen Standpunkte aus. Univ.-Prof. Stricker in 
Wien veröffentlichte 1880 seine „Studien über die Sprachvor- 
stellungen", die namentlich französische Forscher veranlassten, 
der Sache weiter nachzugehen. Stricker sagt nun: 

„Wenn ich ruhig sitze, die Augenlider und die Lippen 
schliesse, dann irgend einen mir wohlbekannten Vers durch 
meine Gedanken ziehen lasse und dabei auf meine Sprach- 
werkzeuge achte, so kommt es mir vor, als wenn ich (gleich- 
sam innerlich) mitreden würde. Meine Lippen sind zwar 
geschlossen, meine beiden Zahnreihen sind unbewegt und 
fast bis zur Berührung genähert. Die Zunge selbst rührt sich 
nicht, sie schmiegt sich ihrer Nachbarschaft allerwärts innig 
an. Ich kann bei der grössten Anspannung meiner Aufmerk- 
samkeit in den Sprachorganen keine Spur einer Erregung 
erkennen, und dennoch kommt es mir vor, als ob ich den Vers, 
den ich still durchdenke, mitreden würde. Wenn ich ruhig 

Grunde grosse Unruhe und Unaufmerksamkeit. Derselbe Versuch wurde bald 
darauf in einer andern Klasse noch einmal ausgeführt (VIII) und ergab bei 
normalem Verlauf das erwartete Resultat. 
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sitze und cjie Augen schliesse, fällt mir dieser Vorgang in den 
Sprachwerkzeugen am meisten auf. u (Stricker, S. I.) 1 ) Jeder 
Leser, der (Jen Versuch erprobt hat, wird ihn wohl bestätigt finden. 
Stricker hat mit etwa 100 Personen in dieser Angelegenheit 
Besprechungen geführt und jeweils die Bestätigung erhalten, 
dass das stille Denken in Worten von „Gefühlen"*) in den 
Sprachorganen begleitet sei. 

Wir müssen näher auf die Sache eingehen und benützen 
nachfolgende Zeichnung. 

Die Artikulationsapparate. 



I = Luftröhre. 
kr = Kehlraum. 
st = Stimmritze. 
rh = Rachenhöhle. 
mh= Mundhöhle. 
nh = Nasenhöhle. 
st = Stimmbänder. 
* = Zäpfchen. 
tcg=. weich. Gaumen. 
hg = harter „ 
zu = Zunge. 
zä = Zähne. 
ol, ul = Ober- und 
Unterlippe. 
8p = Speiseröhre. 
kd = Kehldeckel. 
rk = Ringknorpel. 
sk = Schildknorpel. 



Figur 2. 

*) Ich bitte den angehenden jungen Lehrer, als Übung im Selbstbeobachten 
diese Versuche und alle die nachfolgenden wiederholt anzustellen. 

s ) Stricker wendet regelmässig den Ausdruck „Gefühl" an, wo man 
sonst „Empfindung" setzt. 
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Wir erzeugen den D-Laut und beobachten die Vorgänge. 
Ein Luftstrom steigt aus dem Munde. Er wurde durch die 
Atmungsorgane erzeugt, drang durch die Luft in den Kehlkopf, 
strich zwischen den von den Kehlkopfknorpeln und -Muskeln 
eingestellten Stimmbändern hindurch, versetzte sie in tönende 
Schwingung und gelangte in das Ansatzrohr, in den Luftkanal, 
der von den Stimmbändern bis zu den Lippen reicht, die Nasen- 
höhle mit inbegriffen. Wir beobachten, dass wir die Zungen- 
spitze hinter die Oberzähne stellen und dann herabnehmen. 
Die tönende Luftsäule wird durch diese Stellung der Zunge 
nach Form und Grösse umgewandelt und dementsprechend der 
Ton geändert, so dass er uns als ein eigentümliches Geräusch 
erklingt, das wir mit D bezeichnen. Der Laut A hingegen 
entsteht bei der natürlichen Lage aller Mundteile im Mund- 
raume. Die Zunge liegt still im Unterkiefer; ihre Spitze be- 
rührt leise die untern Vorderzähne ; das Gaumensegel ist massig 
gehoben. Bei der Erzeugung des J treten die Mundwinkel 
weit zurück. Das Ansatzrohr ist bei diesem Vokale am kürzesten. 
Die Zahnreihen sind am meisten genähert. Zwischen Gaumen 
und Zungenrücken ist eine Enge, in deren Mitte eine Rinne 
für die durchfliessende Luft gelassen wird; die Seitenränder 
der Zunge berühren die obern Zähne, die Zungenspitze die 
untern Vorderzähne. 

Wir sehen aus diesen Ausführungen: die Lautsprache 
kommt durch 3 Muskelapparate zustande : durch die Atmungs- 
muskulatur, die den Luftstrom erzeugt, durch die Kehlkopf- 
oder Stimmmuskulatur, die die „Stimme" hervorbringt und durch 
die Artikulationsmuskulatur; diese wird gebildet von den Muskeln 
der Zunge, der Lippen, des Gaumensegels, der Backen; sie 
geben den Tönen durch ihre bestimmte Stellung Gepräge und 
Gliederung. Zungen, Lippen, Gaumen, Backenzähne heissen 
deshalb Artikulationsorgane. Die Sprachlaute sind also nichts 
anders als Töne, die durch die Artikulationsorgane umgestaltet 
worden sind. 

Man schliesse nun die Augen und richte die ganze Auf- 
merksamkeit auf das, was man thun möchte, um ein B(e), 
D(e), T(e), A, J etc. zu artikulieren. Es gelingt am besten, 
wenn man die Konsonanten als Anlaut ausspricht. Deshalb 
wird das e in Klammern angefügt. Bei Beginn der Aussprache 
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des B(e) wird man das Gefühl in beiden Lippen, bei D(e) 
an der Zungenspitze, bei K (a) im hintern Zungen- 
rücken, bei T(e) in der Unterlippe wahrnehmen; bei A kommt 
nur zum Bewusstsein; dass man den Mund öffnen möchte; bei 
J fühlt man die Neigung, den Zungengrund zu bewegen. Die 
Aussprache eines jeden Lautes wird durch ein Gefühl in be- 
stimmten Artikulationsorganen eingeleitet. Stricker bezeichne* 
daher diese einleitenden Gefühle als Initialgefühle. Es sind 
lnnervationsempfindungen, die dadurch zustande kommen, dass 
der Anstoss des Willens, der „Willensimpuls", das motorische 
Sprachcentrum erregt. Diese Erregungen pflanzen sich durch 
eine Nervenbahn in die Muskeln der Artikulationsorgane fort, 
aber nur, wenn sie nicht gehemmt werden und genügend stark 
sind. Ist Hemmung und ungenügende Stärke vorhanden, 
werden alsq dio Erregungen nicht nach aussen fortgepflanzt, 
so werden die entsprechenden Empfindungen dennoch in die 
betreffenden Organe verlegt, „lokalisirte". 

Es fragt sich nun, ob sich auch Gefühle an das stille 
Denken, an die Vorstellung der Laute (nicht der Buch- 
staben) knüpfen. Man fange an, sich Laute z. B. B ohne jede 
Artikulationsbewegung bei geschlossenen Augen vorzustellen. 
Man wird sich den Laut Bohne Lippengefühl nicht vorstellen 
können, ebenso P; aber das Lippengefühl, das die Vorstellung 
des P begleitet, ist von dem des B verschieden. Es wird am 
deutlichsten, wenn man sich der Reihe nach M, B, P, vorstellt. 
Man beobachte sich auch bei der Aussprache von pater und 
mater; man wird keinen Unterschied zwischen beiden Wörtern 
finden als den Unterschied der Gefühle von p und m. 

Nach diesen Versuchen dürfen wir wohl mit Stricker an- 
nehmen: 1. An die Vorstellung eines jeden Lautes knüpft sich 
unzertrennlich ein mehr oder weniger bewusstes Gefühl in den 
Organen der Artikulation; 2. diese Gefühle sitzen in den Muskeln 
und 3. sie sind denjenigen ähnlich, mit denen die Aussprache 
der Laute eingeleitet wird. Wie verhält es sich nun mit 
Lautverbindungen, mit Wörtern? 

Man stelle sich das Wort „kek" vor. Man wird es in 
Gedanken lautieren, man wird der Reihe nach die Gefühle 
haben, die mit dem k, dem e und dem k verknüpft sind. So 
ist es auch bei andern Wörtern, bei einer Reihe von Wörtern; 
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auch wenn man still in Wörtern denkt, lautiert man in solchen 
Gefühlen, ohne dass man die Sprachorgane in Bewegung setzt. 
Man verhält sich wie ein Klaviervirtuos, der leise über die 
Tasten fährt, auch jede mit der dem Stücke entsprechenden 
Eigenart berührt, aber dennoch die Tasten nicht bewegt. Man 
beobachte nun auch, ob bei stillem Denken in Worten neben 
Bewegungsgefühlen bewusstermassen regelmässig auch die 
Schallbilder oder Gesichtsbilder teilnehmen. Man verwechsle 
aber damit nicht, dass man, wenn man will, speziell diese 
Absicht hat, in Schall- und Gesichtsbildern denken kann. Man 
versuche auch, die angehörten Worte einer Rede ins Gedächt- 
nis zu rufen. Man wird wohl meistens beobachten, dass die Erinne- 
rung an die Worte und an die Stimme, die Klangbilder, nicht fest 
zusammenhängen; ist man in die Gedankenfolge eingedrungen, 
so werden die Worte aufleben, ohne dass die Erinnerung an 
die Klangbilder auftritt. Wie mit den Klangbildern verhält 
es sich mit den Schriftbildern. Nur unter besonderen Umständen 
wird man sich einen Satz geschrieben oder gedruckt vorstellen. 

Auf diese Weise kommt Stricker zu dem Schlüsse, dass 
die reine Wortvorstellung aus nichts anderm bestehe als aus 
dem Wissen, dass in den Sprachmuskeln etwas vorgeht, dass 
hier ein „Gefühl" entsteht. Es wird veranlasst durch das 
Denken, durch die psychische Thätigkeit des Vorstellens; das 
motorische Sprachcentrum wird erregt; die Erregungen werden 
vom Gehirn aus durch motorische Nervenbahnen in die Arti- 
kulationsmuskeln geleitet oder auch dorthin verlegt. Jene 
Stelle des Gehirns, von der die Impulse fortgeleitet werden, 
haben wir schon als Sprechbewegungscentrum kennen gelernt. 

Man stelle sich weiter den P-Laut vor und versuche, ihn 
zeitlich zu verlängern, einige Sekunden in der Vorstellung fest 
zu halten. Glaube ich den P-Laut zu verlängern, so ist es 
eigentlich der Auslaut e, den ich verlängere, oder ich wieder- 
hole die P- Vorstellung mehrmals. Das Gefühl des P-Lautes 
verflüchtet sich gleichsam auf den Lippen, wie der Ton einer 
Tischglocke, hervorgebracht durch einen Stoss, schnell verhallt. 
Um das P wieder zu bekommen, muss ich es von neuem vor- 
stellen, oder physiologisch ausgedrückt: Ich muss den Lippen 
vom motorischen Sprachcentrum aus durch die entsprechenden 
Nerven einen neuen Impuls zusenden, wie man der Tisch- 
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glocke viele Stösse nacheinander geben muss, wenn das Signal 
verlängert werden soll. 

Wenn ich mir den Laut P vorstelle, so ist es nur der 
einzelne Impuls, dessen ich mir bewusst werde. Dies ent- 
spricht den allgemeinen Erfahrungen über die Nervenerregung; 
diese kann nur stossweise erfolgen. Was vom P-Laut gesagt 
ist, gilt auch von den andern Konsonanten und den Vokalen. 
Wenn man einen Vokal gedehnt vorstellen will, so stellt man 
sich denselben in Verbindung mit einem Tone vor; diesen 
kann man allerdings dehnen, nicht aber das entsprechende 
Artikulationsgefühl. 

Die Wortvorstellungen bestehen also nach Stricker in dem 
Bewusstwerden oder Fühlen von motorischen Bewegungserre- 
gungen in dem Sprechbewegungscentrum; die hervorgerufenen 
Empfindungen werden aber nach aussen in die entsprechenden 
Muskeln verlegt. 

Wir haben bis jetzt bloss vom stillen Denken gesprochen. 
Man kann aber die gedachten Worte auch laut aussprechen; 
man kann auch eine Rede anhören und sie mitdenken; man 
kann ferner eine Schrift lesen und mitdenken und schreiben 
oder abschreiben. 

Sehr wichtig ist es nun für unsere Versuche und für 
unsere Zwecke überhaupt, dass die Sprechbewegungs Vorstell- 
ungen auch beim lauten Sprechen, beim stillen Lesen und 
beim Anhören (Diktat I), beim Schreiben (Abschreiben!), bei 
vielen Personen eine hervorragende Rolle spielen. Dies be- 
weisen die Arbeit Strickers und die 1896 erschienene Schrift 
„Die motorischen Wortvorstellungen" von Dr. Dodge. Charkot, 
das Haupt der französischen Forscher, nimmt nach der un- 
gleichen Lebendigkeit, welche Klangbild Vorstellung, Schrift- 
bildvorstellung, Sprech- und Schreibbewegungsvorstellung bei 
verschiedenen Individuen haben, 3 Typen an: Aküstiker, 
Optiker und Motoriker, je nachdem das Gedächtnis für die 
Klangbilder, die Schriftbilder oder die Bewegungsvorstellungen 
überwiegt. Charkot sagt 1 ): „Die Einen, vielleicht die 
überwiegende Mehrzahl, nehmen, wenn es sich darum handelt, 
einen Gedanken durch das entsprechende Zeichen auszudrücken, 

1 ) Charkot, Neue Vorlesungen über die Krankheiten des Nervensystems 
Leipzig 1886. (Deutsch von Freund). 
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ausschliesslich das Klangbild in Anspruch, andere das Gesichts- 
bild und andere wieder bedienen sich dabei direkt eines der 
beiden Bewegungsbilder" (z. B. Stricker). 

„Diese drei grossen Typen schliessen natürlich das Vor- 
kommen von Misch- und Übergangsformen nicht aus", 
und Dodge hebt in seiner Untersuchung über „die motorischen 
Sprach Vorstellungen", der neuesten Arbeit auf diesem Gebiete, 
am Schlüsse .seiner Ausführungen ausdrücklich hervor: 

„Es wäre dementsprechend durchaus unzutreffend, die nor- 
malsinnigen Menschen Akustiker, Optiker und Motoriker in 
dem Sinne zu nennen, dass das eine oder das andere Element 
ausschliesslich die Wort Vorstellung ausmachte." 

Wir heben nun in Übereinstimmung mit den Forschungser- 
gebnissen folgende für unsere Zwecke wichtige Thatsachen hervor : 

1. Nicht bloss die Existenz, sondern auch die psychologische 
Verknüpfung des Klangbildes, der Sprechbewegungsvorstellung, 
des Schriftbildes und der Schreibbewegungsvorstellung des 
Wortes und die entsprechende physiologische Verknüpfung 
durch Nervenfasern und Nervenzellen des Gehirns sind nicht 
ursprünglich gegebene Dinge. Sie sind vielmehr in „durch- 
greifendem Masse" — neben natürlicher Anlage — von der 
Einübung, von dem Unterricht, abhängig. Schriftbild und 
Schreibbewegungsvorstellung fehlen einem grossen Teil der 
Menschheit (Naturvölker, Analphabeten). Das Schriftbild des 
Gesichts kann bei dem Blinden durch Tast- und Bewegungs Vor- 
stellungen und das Klangbild bei dem Taubstummen durch Tast- 
und Bewegungsvorstellungen und das Gesichtsbild von gesehenen 
Bewegungen ersetzt werden. 

2. Jene Verknüpfung ist innig, aber doch nicht unveränder- 
lich, mechanisch fest. Das zeigen die Fälle des Versprechens, Ver- 
lesens, Verschreibens und die Fähigkeit, Wörter auszusprechen 
und andere gleichzeitig zu lesen, Wörter zu schreiben und 
andere gleichzeitig zu lesen. 

3. Der psychologischen Verknüpfuiig entspricht eine physio- 
logische, materielle in den entsprechenden Bahnen und Nerven- 
zellen des Gehirns. Wir können daher annehmen, dass die 
bewusste Erregung einer der sprachlichen Teilvorstellungen 
begleitet sein könne von der unbewussten Erregung der andern 
Teilvorstellungen. 
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4. In Übereinstimmung mit den sonstigen Erscheinungen 
des Bewusstseins (das haushälterisch verfährt) müssen wir an- 
nehmen, dass bei den Reproduktionen, welche die Grundlage 
von sprachlichen Fertigkeiten bilden, das Bewusstsein sich auf 
die Teilvorstellungen beschränkt, die unerlässlich sind. 

5. In dem Masse also, in dem Übung, Geläufigkeit und Sicher- 
heit der Reproduktion wachsen, drängen die bei den sprach- 
lichen Darstellungen entscheidenden Bewegungsvorstellungen 
nach und nach die andern Teilvorstellungen, die anfangs vor- 
handen waren, in den Hintergrund, so dass man, wie Charkot 
sagt, bei der sprachlichen Darstellung (Sprechen, Recht- 
schreiben) „direkt eines der beiden Bewegungsbilder u verwendet. 

6. Die engste und früheste Verbindung besteht, wie das 
Sprechenlernen der Kinder zeigt, zwischen dem Klangbild und 
der Sprechbewegungsvorstellung. Dodge hat daher Recht, wenn 
er sagt, dass zu erwarten sei, „dass viele Personen, welche 
das Akustische als das hervorstechende Element ihrer Wort- 
vorstellungen finden, bei hinreichender Analyse ebenfalls ein 
motorisches Nebenelement finden werden." 

7. Die Forscher haben in der Regel ihre Ansichten über 
die Verbindungsbahnen der Centren der Sprache — über die 
Lage der Centren selbst herrscht Übereinstimmung — der An- 
schaulichkeit wegen in schematischen Zeichnungen dargestellt, 
so Kussmaul, Wundt, Wernike, Lichtheim u. a., und neuerdings 
1898 Rosa in dem „Centralblatt für Nervenheilkunde und 
Psychiatrie. ') Dodge, dessen Arbeit gleichzeitig mit dem „Führer" 
erschienen ist, verwendet, wie wir, das Schema von Licht- 
heim. Es soll für unsere Zwecke nichts anderes sein als ein 
„Schema", das in groben, ungefähren Zügen gewisse für die 
Methodik wichtige hirnphysiologische Vorgänge veranschau- 
lichen und so das Verständnis erleichtern soll. 

8. Die bisherigen Forschungen haben bis jetzt noch nicht 
fest zu setzen gesucht, welcher der drei Typen bei Erwachsenen 
am häufigsten verkommt, eine Frage, die für pädagogische 
Zwecke von Bedeutung wäre. Hätten wir hierüber zuverlässige 
Auskunft, so entstünde sofort die weitere Frage : Welchen Ein- 



l ) Herr Rosa schrieb mir, dass er auf Grund meiner Versuche genötigt 
sei, in seinem Schema eine Abänderung zu treffen. 
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fluss übt die Art der Einübung im Unterricht auf die Aus- 
oroitung der Typen aus? Fragen wir daher zunächst einmal 
nach den sprachlichen Vorstellungen der angehenden Schüler- 

Die Sprechbewegungsvorstellungen bei Kindern. 

Man könnte versucht sein, auf den Resultaten, wie sie die 
Zusammenstellung der Versuche zeigt, unmittelbar eine Methodik 
des Rechtschreibunterrichts aufzubauen; dem Sprechen käme 
dann eine ganz untergeordnete Rolle zu, da es ja die Fehler- 
zahl nur wenig beeinflusst. Sehen wir näher zu! 

Manche Leute sprechen, wenn sie denken, laut vor sich 
hin, und fast jedermann wird schon beobachtet haben, dass 
ihm beim stillen Denken mehr oder weniger laut ein Wort 
entschlüpft ist. Wir haben ausserdem schon von Sprach- 
kranken erfahren, dass sie besser lesen konnten, wenn sie laut 
aussprachen, ja dass sie es unwillkürlich innerlich thaten, 
wenn es ihnen verboten wurde (VII. S. 70). 

Bei gewissen Sprachkrankheiten, die sich wieder bessern, 
stellt sich das Sprechen früher ein als das Schreiben (VII. S. 69). 
Wir haben auch den Fall kennen gelernt, dass ein Kranker 
alle die Wörter, die er nicht zu sprechen vermochte, auch nicht 
schreiben konnte (IX. S. 70). Es ist ferner Thatsache, dass 
viele die Klang- und Hörvorstellung für ein Wort sehr bald 
vergessen, ohne dass das Wort aus dem Gedächtnis schwindet. 
Die bei den Psychologen berühmte Laura Bridgemann verlor 
am Ende des 2. Lebensjahres mit den Augen auch das Gehör 
und die Sprache, die sie eben zu sprechen begonnen hatte. 
Trotzdem keine Gehörserinnerungen mehr vorausgesetzt werden 
dürfen — diese vorschwinden sehr rasch, wenn das Gehör 
verloren geht — , schuf dieses Mädchen eine Menge von Lauten 
und einsilbigen Wörtern, die sie gebrauchte, um Personen zu 
bezeichnen. Daraus folgt, dass ohne Gesicht und Gehör, ledig- 
lich vermittelst der Bewegungsempfindungen und Bewegungs- 
vorstellungen, eine Lautsprache geschaffen werden kann. Dass 
dieses auch bei den Taubstummen zutrifft, darauf hat Heinicke 
zuerst aufmerksam gemacht und dementsprechend den deutschen 
Taubstummenunterricht begründet. Der Begriff eines Wortes 
wird in diesem Unterricht an die Bewegungsempfindung und 
Bewegungsvorstellung geknüpft. 
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Auch die Untersuchungen von Stricker und Dodge beweisen : 
Sprechbewegungen sind vielfach mit dem Denken, Lesen und 
Schreiben verbunden und geeignet, diese Geschäfte zu erleichtern. 
. Es sei auch daran erinnert, dass eine sorgfältige Analyse 
auch bei solchen Personen, die Akustiker oder Optiker sind, 
die Sprechbewegungsvorstellungen eine Rolle spielen; ist doch 
bei jedem normalsinnigen Menschen die Verbindung zwischen 
Klangbild und Sprechbewegungsvorstellung die erste, die am 
meisten geübte und die innigste. 

Durch das Vorsprechen und Hören wird beim kleinen 
Kinde reflexartig das Nachsprechen herbeigeführt, und dadurch 
worden die Sprechbewegungsvorstellungen erzeugt. Diese treten 
— wie die Bewegungen und Bewegungsvorstellungen über- 
haupt — beim Kinde in höchst auffälliger Weise in den Vorder- 
grund: jedes Kind ist ein ausgesprochener Motoriker im 
weitesten Sinn. Man beobachte ein Kind beim eifrigen Spiel! 
Alle seine Gedanken verrät es dadurch, dass es sie ausspricht. 
Wenn es später lesen und schreiben lernt, so liest es laut und 
begleitet das Schreiben und das deutliche Vorerzählen mit 
leisem Sprechen oder doch mit sichtbaren Sprechbewegungen. 
Ich habe neuerdings eine Klasse des 2. Schuljahres, aus 
50 Knaben und Mädchen bestehend, beim Abschreiben zu diesem 
Zweck beobachtet und gefunden, dass bei allen ohne Aus- 
nahme Sprechbewegungen wahrnehmbar waren. 

Übereinstimmend mit der allgemeinen Thatsache, dass 
das unruhige, bewegliche Wesen ein hervorstechender Zug der 
Natur des Kindes bildet, ist die andere, dass die Kinder im 
allgemeinen dem motorischen Typus, den „Motorikern" zu- 
gerechnet werden müssen, d. h., dass sie bei den sprachlichen 
Darstellungen beim Sprechen und Schreiben nicht indirekt, 
sondern direkt der Sprech- und Schreibbewegungsvorstellungen 
sich zu bedienen suchen. Weil dieser direkte Weg zugleich 
der kürzeste und sicherste ist, so wäre es doppelt verwerflich, 
wenn sie der Unterricht im Rechtschreiben ungenügend 
pflegte und verwertete. 

Nach allen diesen Thatsachen ist also die Annahme ge- 
rechtfertigt, dass die Sprachvorstellungen bei den Kindern vor 
allen Dingen an die Sprechbewegungsvorstellungen gebunden 
sind und dass diese das Lesen, Schreiben und das Hören des 
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Vorgesprochenen begleiten. Wenn sie also Gesprochenes hören, 
lesen oder wenn sie schreiben, ohne leis oder laut mitzu- 
sprechen, so wird nicht bloss das Klangbild oder das Schrift- 
bild, die Schreibbewegungsvorstellung, sondern in allen Fällen 
auch die Sprechbewegungsvorstellung, wenn auch unbewusst, 
in Erregung versetzt. Bei den Erwachsenen und Geübten, die 
die Fortpflanzung von Nervenerregungen hemmen und unter- 
drücken können, werden nun jene Impulse, die das Centrum 
der Sprachbewegungsvorstellungen erhält, in den sich ihm an- 
schliessenden Nervenbahnen nach dem Kehlkopf, der Zunge, 
den Lippen, dem Gaumen nicht weiter geleitet, sondern ge- 
hemmt, und die Sprachorgane bleiben in Ruhe; bei 
Kindern und Ungeübten hingegen pflanzt sich die Erregung 
auf den motorischen Nervenbahnen, die zu den Sprachwerk- 
zeugen führen, weiter und diese werden in Bewegung gesetzt; 
sie sprechen beim Denken, Lesen und Schreiben. 

Ober den orthographischen Wert der sprachlichen und begrifflichen 
Teilvor8tellungen des Wortes. 

Es sei auch hier wieder betont, dass Einzelbeobachtungen 
an Kindern oder gar an Erwachsenen aus verschiedenen 
Gründen — man denke nur an den grossen Einfluss der Ein- 
prägungsart, die persönliche Gedächtnisanlage, die „Typen" — 
für unsere Zwecke, die den Klassenunterricht im Auge haben, 
unbrauchbar sind. Unsere Ausführungen beziehen sich nicht 
auf Erwachsene und auch nicht auf einzelne Schüler, sondern 
auf die Schüler im allgemeinen, im Durchschnitt. 1 ) 

Wir haben nachgewiesen, dass bei den Schülern das 
Hören des Vorgesprochenen, das stille Lesen und das stille 
Abschreiben von den Sprochbewegungsvorstellungen begleitet 
wird; diese konnten wir daher in unsern Versuchen nicht 
isolieren, und daher sind wir auch nicht imstande, ihren Anteil 
an jeder der 8 Versuchsreihen zahlenmässig festzustellen. Wenn 
wir bei den Gesamtergebnissen für Hören ohne Sprechen 
3,04 Fehler pro Schüler erhalten haben und für Hören mit 
leisem Sprechen 2,69, so wird die Differenz nicht etwa durch 
das Hinzukommen der Sprechbewegungsvorstellungen hervor- 

l ) Einzelne Kritiker haben diese beiden Thatsachen nicht beachtet ; es ist er- 
klärlich, dassEinzclbeobachungen mit unsern Ergebnissen nicht stimmen, welche sich 
auf Versuche gründen, die mit vielen, verschiedenartigen Klassen angestellt wurden. 

*8* 
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gebracht; denn diese liegen sowohl dem Hören mit Sprechen als 
auch dem Hören ohne Sprechen zu Grunde (S. 114). Die Differenz 
entsteht vielmehr dadurch, dass im zweiten Falle die centrale 
Spracherregung in dem motorischen Sprachcentrum (Fig. S. 74) 
nicht auf dieses Gebiet beschränkt bleibt wie im ersten Falle, 
sondern sich in den peripheren Bahnen in die Sprachwerkzeuge 
fortpflanzt und diese in Bewegung setzt. Die Sprach bewegungs- 
vorstellung wird um eine ganze Reihe sinnlich frischer Elemente 
bereichert, und diese Bereicherung hat ein besseres Ge- 
dächtnis und jenes bessere Resultat zur Folge. Ähnlich ver- 
hält es sich mit den Versuchsreihen: „Sehen mit Sprechen 
und Sehen ohne Sprechen", „Buchstabieren" und „Abschreiben". 
Allen diesen Versuchen liegt die centrale Nervenerregung in 
dem motorischen Sprachfeld zu Grunde, die wir als Sprech- 
bewegungsvorstellung kennen gelernt haben. Schon diese That- 
sachen zeigen, dass wir die Sprechbewegungsvorstellung als 
einen hervorragenden Faktor in der Psychologie des Recht- 
schreibens betrachten müssen. Wir sind aber durch unsere 
Versuche auch in der Lage, die Sprechbewegungsvorstellung 
mit dem Klangbild des Wortes zu vergleichen und ihre Wichtig- 
keit auf diesem Wege nachzuweisen. Nach den Gesammtergeb- 
nissen weist die Übung „Sehen ohne Sprechbewegung" 1,22, 
„Sehen und leises Sprechen" 1,02 als Fehlerzahl für den Schüler 
auf; dadurch also, dass zu dem Sehen die Sprechbeweg- 
ungen hinzugetreten sind, hat sich die Fehlerzahl um 1 / fl 
verringert. „Sehen, leises Sprechen" weist 1,02 Fehler für 
den einzelnen Schüler auf, die Übungen „Sehen, lautes 
Sprechen" dagegen nur 0,95 ; dadurch, dass zu dem Sehen und 
den Sprechbewegungen im zweiten Falle das Hören hinzu- 
getreten ist, hat sich die Fehlerzahl nur um 1 / 1B für den 
Schüler vermindert. Ein ähnliches Resultat weisen die Ver- 
suche: Hören ohne Spreclibewegungen und Hören mit leisem 
Sprechen auf. Man beachte aber immer, was wir bereits betont, 
dass die hinzugefügten Sprachbewegungen nicht die Sprech- 
bewegungsvorstellungen selbst sind, dass sie aber jenen wirk- 
ungsvolle, sinnlich frische Elemente hinzufügen. 

Das „Sehen" steht im Vordergrund der eben besprochenen 
Versuche, ihm ist die volle Aufmerksamkeit zugewendet. 
Die Sprechbewegungsvorstellung ist hier jedoch eine vom Bo- 
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obachter noch deutlich wahrnehmbare, dem Schüler schon un- 
bewusste Nebenerscheinung. Wollten wir — was höchstens bei 
Akustikern zutrifft — nun annehmen, dass diese in zweiter Linie 
erregte Vorstellung noch in dritter Linie das entsprechende 
Klangbild errege, *) so müsste bei der „Enge des Bewusstseins", 
das nur einen Eindruck in einem Momente zur vollen Geltung 
zu bringen vermag, diese Erregung so gering sein, dass wir 
den Einfluss des Klangbildes ausser acht lassen können. 

Die Sprechbewegungsvorstellungen bilden also, wie die 
angeführten Zahlen beweisen, wirksamere Elemente der Recht- 
schreibung als die Klangbildvorstellungen 2 ), oder anders aus- 
gedrückt: Die Sprachwerkzeuge nehmen an der Recht- 
schreibung unserer Schüler einen weit bedeutenderen 
Anteil als das Ohr; das Sprechen ist dem Hören 
überlegen (Vergl. S. 60). 

Wenden wir uns der Schriftbildvorstellung des Wortes 
zu! Die Versuche „Hören" (ohne Sprechbewegungen) weisen 
3,04 Fehler, die Versuche „Sehen" (ohne Sprechbewegungen) 
nur 1,22 Fehler für den einzelnen Schüler im Durchschnitt auf. 
Hieraus ergiebt sich die grosse Bedeutung des Schriftbildes 
für das Rechtschreiben: Das Schriftbild ist dem Klang- 
bild etwa um das 2— 3fache überlegen, oder das Ge- 
sicht hat am Rechtschreiben weit grösseren Anteil 
als das Gehör. (Vergl. S. 60). 

Fragen wir nach dem Wert der Schreibbewegungsvor- 
stellungl Das Gesamtergebnis der Versuche „Sehen mit leisem 
Sprechen" weisst für den Schüler 1,02, das Gesamtergebnis der 
Versuche „Abschreiben" 0,54 Fehler auf. Das Abschreiben ist 
in unsern Versuchen ein „Sehen mit leisem Sprechen", zu dem 
das Schreiben hinzutritt. Die Differenz jener beiden Zahlen 
wird also durch die Bewegungsvorstellungen des Schreibens 
herbeigeführt; diese sind also imstande, den Gesichtsempfin- 



*) Mit dem gleichen Recht könnte man dann auch annehmen, dass das 
Schriftbild die Schreibbewegungsvorstcllung errege. 

*) Welch grosse Bedeutung aber das Klangbild und das Ohr für die 
Sprechbewegungsvorstellungen und für das Sprechen haben, das werden wir 
später sehen. 
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düngen gegenüber die Fehlerzahl um die Hälfte herabzusetzen. 
Die Versuche wurden so gehandhabt, dass jedem Nieder- 
schreiben des Wortes — so weit nur möglich — jeweils nur 
ein einmaliges Lesen vorausging; ja bei den Versuchen mit 
den Seminaristen kam es vor, dass einzelne bei mehrmaligem 
Abschreiben zuletzt aus dem Gedächtnis schrieben, so dass 
z. B. einem 4 maligen Abschreiben nur ein 3 oder 2 maliges 
Anschauen des Schriftbildes entsprach. 

Weitere Auskunft geben aber auch die Versuche, die nicht 
die gleiche Wiederholungszahl, sondern die gleiche Übungszeit 
zur Voraussetzung haben (S. 99). Bei völlig gleicher Übungs- 
zeit für stilles Lesen und stilles Abschreiben kommen bei diesen 
Versuchen auf 305 Fehler und 65 fehlende Silben beim „Lesen" 
nur 191 Fehler und 83 fehlende Silben beim Abschreiben. Im 
Durchschnitt war bei diesen Versuchen die Wiederholungszahl 
des „Lesens" doppelt so gross als die des „Abschreibens". 
Die Versuche beweisen also deutlich: 

Die Schreibbewegungsvorstellunghat grössern 
Anteil am Rechtschreiben als das Schriftbild; das 
Schreiben ist dem Sehen überlegen (Vergl. S. 60). 

Zum Schlüsse fragen wir : Welchen Anteil hat die begriff- 
liche Vorstellung des Wortes, der Inhalt oder Sinn des Wortes für 
das Rechtschreiben? und kommen zu der von Schulmännern allen 
Ernstes geäusserten Behauptung, dass die Versuche des „Führers"? 
die mit Wortformen ohne Inhalt angestellt werden mussten, für 
sinnvolle Wörter keine Beweiskraft hätten. Wir haben schon 
früher eine Reihe von Thatsachen zur Widerlegung angegeben, 
und wir werden später noch weitere kennen lernen. Für jetzt 
berufen wir uns aber auf die früher (S. 96) angegebenen Ver- 
suche Schillers, die diesem Zweifel Rechnung tragen und sinn- 
volle Wörter der deutschen Sprache zur Grundlage haben. 
Sie stimmen mit den Versuchsergebnissen des „Führers" in 
den Hauptfragen, in den Fragen, die den Wert der orthogra- 
phischen Übungen betreffen, in ausgezeichneter Weise überein; 
wo Schillers Versuche abweichen, können sie nicht über- 
einstimmen, vor allem eben deshalb, weil sie sinnvolle Wörter 
verwenden (S. 82). 

Das Rechtschreiben stützt sich auf das Gedächtnis der 
Teilvorstellungen des Wortes. Unter diesen ist nun die begriff- 
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liehe Vorstellung mit ihren Teilen in den verschiedensten Gebieten 
des Gehirns festgelegt, und der Kraftaufwand wird nach Ebbing- 
haus etwa um 1 / 10 vermindert, wenn mit den sprachlichen Vor- 
stellungen die begriffliche Vorstellung gegeben wird. Je inniger 
nun die einzelnen sprachlichen Vorstellungen mit dieser be- 
grifflichen Vorstellung verknüpft sind, um so sicherer haften 
sie im Gedächtnis, um so zuverlässiger und rascher läuft das 
Rechtschreiben ab. 

Die obigen Ausführungen geben Anlass zu einer all- 
gemeinen, wichtigen Bemerkung. Das Prinzip des Anschauens 
im Unterricht wird allgemein anerkannt, aber das Anschauen 
wird nach meiner Meinung im einzelnen psychologisch noch 
nicht tief genug erfasst: Das Prinzip der Anschauung ist auf 
Grand der physiologischen Psychologie zu vertiefen and 
dadurch im einzelnen nutzbar zu machen. Die vorliegende 
Arbeit stellt einen Versuch dar, dieser Forderung für den 
Rechtschreibunterricht nachzukommen ; denn sie sucht die Frage 
zu lösen: Welche Sinne beteiligen sich am Rechtschreib- 
unterricht, und in welchem Umfange geschieht dies? 

Auf Grund der Versuchsergebnisse, die eine Vertiefung 
des Prinzips der Anschauung im Rechtschreibunterricht dar- 
stellen, suchen wir nun eine naturgemässe Methodik dieses 
Unterrichtsgegenstandes aufzubauen. Dabei sind wir genötigt 
die Psychologie des Rechtschreibens im einzelnen weiter zu 
verfolgen ; immer werden wir aber das Hauptgewicht den sicher 
stehenden Versuchsergebnissen über den Wert der einzelnen 
orthographischen Übungen beimessen, weil die Versuche nicht 
anderes als eine solche Praxis darstellt, die Umstände und 
Erfolg zahlenmässig genau kontrolliert und daher dem höchsten 
Anspruch auf Zuverlässigkeit genügt. 
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in. 

Entwickelung einer naturgemässen 
Methodik des Reehtsehreibunterriehts. 

Eine richtige Theorie ist das 
Praktischste, was es giebt. 

Dörpfeld. 

Das Sprechen-, Lesen- und Schreibenlernen. 

Wir wollen nun versuchen, der Anschaulichkeit wegen 
ein Schema zu entwerfen, das neben den Hirncentren auch die 
Nervenbahnen verzeichnet, die beim Rechtschreiben in Betracht 
kommen. Dieses Schema soll auf Grund der Thatsachen auf- 
gebaut werden, die die Entwickelung der Sprache des Kindes, 
unsere Versuchsresultate und die bekannten Sprachstörungen 
an die Hand geben. Es hat bloss den Zweck, die komplizierten 
Verhältnisse zu veranschaulichen, übersichtlich zu machend) 

Die Beobachtung lehrt, dass das kleine Kind seine Kehl- 
kopf-, Mund- und Zungenmuskeln gerade so spielend in Be- 
wegung setzt, wie die Muskeln der Arme, der Beine und des 
Kopfes. Weil sich aber an die Bewegungen der Sprachorgane 
Laute knüpfen, so ergötzt sich das Kind um so mehr an diesen 
Bewegungen und ist unermüdlich in der Erzeugung und Wieder- 
holung aller möglichen Laute, auch solcher, die nicht in der 
Muttersprache vorkommen. 

Wer die Sprachentwickelung des Kindes schon näher be- 
obachtet hat, der wird mit Preyer einverstanden sein, wenn 
er den Satz ausspricht, „dass die weitaus überwiegende Mehr- 

*) Über die Lage der Centren der Sprache ist man einig; über die Ver- 
knüpfung derselben, über die Bahnen der Sprache, gehen die Ansichten noch 
auseinander. Ich bin der Meinung, dass das Bestreben, für alle Individuen und 
Altersstufen ein einziges Schema aufstellen zu wollen, verfehlt ist. 
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zahl der Laute, deren das Kind sich nach der Erlernung der 
Wortsprache bedient, und ausser diesen viele andere schon 
innerhalb der ersten 8 Monate von ihm richtig gebildet werden, 
nicht absichtlich, sondern gerade so zwecklos wie irgend 
eine andere nicht sprachlich später zu verwendende, in keiner 
Kultursprache vorkommende Lautbildung. 4 * 1 ) Diese ziellose Er- 
zeugung von Lauten ist aber keineswegs bedeutungslos; denn 
durch diese Thätigkejt werden die kompliziertesten Bewegungen 
der Sprachorgane eingeübt und Empfindungen und Vorstel- 
lungen von den Sprechbewegungen, die Sprechbewegungs- 
vorstellungen, in einem bestimmten Hirnfelde niedergelegt. Das 
Kind hört aber auch seine eigenen Laute und Silben und auch 
die der Erwachsenen; diese Sprachklänge lassen Spuren in 
der Hirnrinde zurück und es entstehen die Klangbildervorstel- 
lungen; auch diese werden in einem bestimmten Rindengebiete 
niedergelegt. Das Klangbild- und Sprechcentrum beginnt sich 
zu entwickeln: kb, sp, Figur 3. 

Verfolgen wir die Entwickelung weiter. Das Anhören 
von Worten ist ein Excitationsmittel, ein Mittel, um Sprech- 
bewegungen hervorzurufen, und da die Taubgeborenen nur 
wenig Wörter selbständig sprechen lernen, so muss das Gehör 
die andern Excitationsmittel — die Affekte, das Anschauen 
von Bewegungen, die Tastwahrnehmungen von Bewegungen — 
im Erfolge weit überragen. Auch kommt einmal die Zeit, dass 
das Kind nachahmt, dass eine vom Kinde oft gehörte und 
scharf zu demselben hingesprochene Lautverbindung die ent- 
sprechenden Sprachbewegungen auslöst, dass die Erregung im 
sensorischen Sprachcentrum sich auf der erblich erworbenen 
Nervenbahn bis in das motorische Sprachcentrum fortpflanzt. 
Nun wiederholt das Kind allerlei vorgesprochene Silben 
„maschinenmässig ohne Verständnis, wie es vorgemachte Hand- 
und Kopfbewegungen nachahmte Das Sprechen reizt aber 
mehr zur Nachahmung als eine andere Bewegung, da die 
Sprechbewegungen auch durch das Gehör scharf kontrolliert 
werden können. Die Kontrolle des Ohres ist nicht zu unter- 
schätzen, denn man hat beobachtet, dass Personen, die 
das Gehör verloren, nach und nach auch das Sprechen ver- 
lernten. 

i ) Preyer, Die Seele des Kindes, Grieben-Leipzig 1895. S. 307. 
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Wie sich bei unseren Versuchen ergab, spielt die Kontrolle 
des Auges, das sogenannte Ablesen der Sprechbewegungen 
vom Munde, bei dem hörenden Kind im Gegensatz zum taub- 
stummen keine bedeutende Rolle, und diese Thatsache stimmt 
mit den Beobachtungen, die Preyer gemacht^hat/^überein, wenn 
er sagt: „Es ist überhaupt zu bemerken, XdassJ^dieses" (das 
hörende Kind) im ganzen weniger Gebrauch von den Mitteln 
des Ablesens vom Munde macht als man annimmt." 1 ) 

Durch die Nachahmungssprache werden immer mehr Er- 
innerungen an die selbstgesprochenen Wörter J in der grossen 
Hirnrinde niedergelegt und so wird das Klangbild- und Sprech- 
centrum ausgebildet. Schon bei Besprechung der Sprach- 
störungen haben wir erfahren, dass diese beiden Felder getrennt 

sind (kb und sp in Figur 3); 
wir haben auch ihre Lage 
in der Hirnrinde (Figur 1) 
kennen gelernt und sind 
zu der Annahme gelangt, 
dass das Sprechcentrum in 
ein Laut- u. Silbencentrum 
zerfällt. Durch das Hören 
der Wörter wird die centri- 
petale Bahn p—kb, und 
durch das Sprechen der 
Wörter die centrifugale Bahn sp- f ausgebildet. Die Verbin- 
dung beider Centren wird durch den öftern Gebrauch immer 
mehr ausgefahren und so zu der intercentralen Bahn kb — sp 
gemacht. Die Nervenerregungen, die das Hören veranlasst, 
werden also auf der centripetalen Bahn p - kb nach dem Klang- 
bildcentrum kb geleitet; sie pflanzen sich von hier auf der cen- 
tralen Bahn kb-sp nach dem Sprechcentrum sp fort; hier 
werden die betreffenden Erinnerungen lebendig und veran- 
lassen in dem benachbarten Innervationscentrum die Anregung 
(Innervation) der Muskeln, die durch die centrifugale Bahn sp—f 
die Bewegung der entsprechenden Sprachorgane herbeiführt. 
Früher haben wir gezeigt, wie sich die begriffliche Vorstellung 
Rose aus den Teilvorstellungen der Farbe, der Form, des Ge- 
ruchs und der Tastvorstellung zusammensetzt. Die Teilvor- 
*) Preyer, Die Seele des Kindes. S. 295. 
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Stellungen sind als Spuren über die Hirnrinde zerstreut; der 
Einfachheit wegen voreinigen wir in unserm Schema die zer- 
streuten Stellen zu einer einheitlichen Bildungsstätte des Be- 
griffs, die wir mit B bezeichnen; man müsste also B, um der 
Wirklichkeit zu entsprechen, in viele unter sich in Verbindung 
stehende Centren auflösen. Taucht nun das Verständnis für 
das gehörte Wort auf, so muss sich eine Verbindung zwischen 
kb, sp und B hergestellt haben, und erhält das Kind die Fähig- 
keit, seine Vorstellung durch Worte auszusprechen, so wird 
auch die Verbindungsbahn B— sp gebildet. 

Überblicken wir noch einmal die 3 Stufen in der Ent- 
wickelung der Sprache des Kindes, so finden wir, dass auf der 
ersten Stufe, wo das Kind ohne nachzuahmen spielend 
Laute uud Silben bildet, die centripetale Bahn p— &i, das 
Centrum kb, das Centrum sp und die centrifugale Bahn sp— f 
entstehen, dass dann das Kind auf der zweiten Stufe, wo es 
nachahmt, den „Reflexbogen" p — kb—sp—f ausbildet, und 
dass schüesslich auf der dritten Stufe, beim willkür- 
lichen, begrifflichen Sprechen, die Bahnstrecken 
p—kb—B—sp—f hergestellt werden. Es ist von didaktischer 
Bedeutung, diese hirnphysiologischen Prozesse, die der dritten 
Stufe zu Grunde liegen, zu kennen, da in jedem Unterrichts- 
gegenstande auf allen Unterrichtsstufen das willkürliche, be- 
griffliche Sprechen eine Hauptrolle spielt und spielen muss. 

Eng an das Sprechen ist das Lesen und Schreiben ge- 
knüpft. Beim Lesenlernen werden dem Kinde Buchstaben- 
formen und Wortbilder vermittelt; sie hinterlassen in einem 
bestimmten Rindengebiete, im Schriftbildcentrum (sb) Erinne- 
rungen an die Buchstaben- und Wortformen, so dass sie wieder 
erkannt werden können. Sobald dem Kinde Buchstaben- und 
Wortformen vorgeführt werden, wird es auch veranlasst, die 
Schriftzeichen ihrem Lautwert entsprechend auszusprechen. 
Mit dem Schriftbild (in sb) wird also das Sprechcentrum (sb) 
erregt, und es bildet sich die Bahn sb— sp aus. Aus früheren 
Ergebnissen wissen wir, dass das Schriftbildcentrum und das 
Sprechcentrum räumlich getrennt sind, und dass motorische 
Vorstellungen das Lesen begleiten. Das mechanische Lesen 
oder das Lesen sinnloser Wörter nimmt daher den Weg sb—sp, 
wenn die Sprechwerkzeuge in Ruhe bleiben, und den Weg 
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sb — sp—f, wenn sie in Bewegung gesetzt werden. Das will- 
kürliche, begriffliche Lesen hingegen bewegt sich auf der Bahn 
sb — sp — B y wenn es ohne Sprechbewegungen, und auf der Bahn 
sb—(sp—B—sp)—f } wenn es mit Sprechbewegungen erfolgt — 
Lichtheim ist der Meinung, dass die Wortvorstellungen 
Schallbilder seien, und führt daher in seinem Schema diese 
Nervenerregungen nicht über sp, sondern über Jcb. Unsere Ver- 
suchsergebnisse zeigen aber, dass den Klangbildern der Schüler 
eine so hervorragende Rolle nicht zukommen kann, und stimmen 
also mit den Untersuchungen Strickers überein, die zeigen, dass 
beim Lesen und beim Denken in Worten nicht die Schall- 
bilder, sondern die Bewegungsvorstellungen in Erinnerung 
treten. Die von Lichtheim angenommene Bahn sb—kb mag 
existieren, ist aber für uns von geringerer Bedeutung, wir sind 
genötigt, eine Bahn sbsp anzunehmen, die auch Wundt auf 
einem Schema in seiner physiologischen Psychologie verzeichnet. 

Beim Schreibenlernen sieht das Kind den Buchstaben, 
spricht seinen Laut aus und schreibt das Zeichen nach. Durch 
das Schreiben entstehen aber die komplizierten Bewegungs- 
empfindungen der Hand; sie werden als Schreibbewegungs- 
vorstellungen in einem bestimmten Rindengebiet, im Schreib- 
centrum seh, niedergelegt, das nach gewissen Fällen von Sprach- 
störungen in der Nachbarschaft des Sprechcentrums sich befinden 
muss. Da aber mit dem Schreibenlernen das Sprechen Hand 
in Hand geht, so muss eine Verbindungsbahn zwischen sp und 
seh zustande kommen, und die klinischen Thatsachen lassen keinen 
Zweifel darüder, dass vielfach das willkürliche begriffliche 
Schreiben sp passirt. In der Nähe des Schreibcentrums müssen 
wir ein Innervationscentrum annehmen, in dem die Innervation 
der Muskeln stattfindet, die der Schreibbewegung dienen, und 
von hier geht die Erregung nach aussen zu den Schreibmuskeln. 
Beim Abschreiben durchläuft also der Nervenprozess die Bahn 
sb-sp—sch, beim willkürlichen begrifflichen Schreiben die Bahn 
B — sp — seh. 

Wir haben nun mit Hilfe von Centren, deren Lage schon 
festgestellt ist, und auf Grund der Entwickelung der Sprache 
und der Schrift beim Kinde ein schematisches Bild von den 
Verbindungsbahnen der Centren abgeleitet, lediglich zu dem 
Zwecke, die verwickelten Verhältnisse didaktischer Fragen zu 
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veranschaulichen und übersichtlich zu gestalten, und diesen 
Zweck erfüllt es, wenn es auch nicht imstande sein sollte, alle 
Fälle von Sprachkrankheiten zu erklären. 

Es ist uns möglich geworden, die komplizierten physiologisch- 
psychologischen Prozesse beim Sprechen-, Lesen- und Schreiben- 
lernen auseinanderzuhalten ; wir haben die physiologisch-psycho- 
logische Grundlage für den elementarsten Elementarunterricht, 
für das Sprechen-, Lesen- und Schreibenlernen bekommen. 
Diese Grundlagen wären für Vervollkommnung des Unterrichts 
überhaupt noch auszunützen; wir haben sie hier entwickelt, 
um sie für die Methodik des Rechtschreibunterrichts anzuwenden, 
und wollen zunächst nur einen Punkt hervorheben. Das 
Sprechen-, Lesen- und Schreibenlernen hat uns gezeigt, dass 
die Sprechbewegungen weitaus am frühesten beginnen und 
unermüdlich geübt werden. Dem Sprechen kommt auch in 
späterer Zeit viel mehr Zeit zu gute als dem Lesen und Schreiben. 
Es ist ferner Thatsache, dass sich das Lesen und Schreiben- 
lernen an das Sprechen anlehnt und dass bei Sprachstörungen 
das Lesen und Schreiben viel später sich einstellt als das 
Sprechen (Fall VII und VIII). Wir kommen also auch auf 
diesem Wege zu dem Resultate, dass die Sprechbewegungs- 
vorstellung für das orthographische Schreiben grosse Bedeutung 
hat. Unser Schema zeigt uns aber deutlich, dass für die Fertig- 
keit im Rechtschroiben es nicht gonügt, das Klangbild, das 
Schriftbild oder die Sprechbewegungs Vorstellung der Wörter zu 
besitzen ; es sind vielmehr auch Schreibbewegungsvorstellungen 
nötig, um die Rechtschreibung auszuführen, und es sind Bahnen, 
die zum Schreibcentrum führen, auszuschleifen und gangbar zu 
machen. Die Übungen, die nun ausgeführt werden, um Fertig- 
keit im Rechtschroiben zu erlangen, heisst man orthograph- 
ische Übungen. Fragen wir nun nach den psychologischen 
Vorgängen bei der Einübung. 

Psychologische Analyse der Einübung und die Bewegungsvorstellung. 

Die Anregung für das Rechtschreiben kann von aussen 
her durch einen sinnlichen Eindruck, z. B. beim 
Diktat durch das Klangbild des Wortes erfolgen, oder die 
Handlung des Rechtschreibens kann von innen her, von der 
begrifflichen Vorstellung aus, ihren Anfang nehmen. Der 
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zweite Fall tritt ein, so oft man einen Brief, einen Aufsatz, 
eine Geschäftsrechnung, einen Bericht schreibt; er muss daher 
von der Methodik vor allen Dingen ins Auge gefasst und 
durch das „Aufschreiben aus dem Gedächtnis 14 geübt werden. 
Sagen wir, der Schüler habe das Wort Sahlweide zu schreiben, 
in einem Fall nach Diktat, nachdem ihm in üblicher Weise 
gesagt ist, dass Sahlweide ein Baum sei, der an den Ufern 
der Gewässer wachse, in einem zweiten Fall in einem Aufsatz 
über den Frühling, in dem auch von der Sahlweide die Rede ist. 

Hält nun der Lehrer — gemäss der Forderung: Nicht 
durchs Auge! 1 ) — viel von „Ohr" und „Regel", so werden 
seine Schüler sich sagen: 1. Sahlweide ist ein Hauptwort, wird 
gross geschrieben. 2. Wer die Dehnung scharf aufgefasst hat, 
wird nach der Dehnungsregel in Übereinstimmung mit dem 
bekannteren Saal „Saal" schreiben oder zufällig das richtige 
Dehnungszeichen „h" erraten; ist die Aussprache nicht immer 
ganz deutlich gewesen, oder nicht mit voller Aufmerksamkeit 
aufgefasst worden, so wird „Sal" oder auch „Sali" geschrieben. 
Weiterhin werden die Schüler für „weide" keine Regel in 
Erinnerung rufen können; sie verlassen sich ausschliess- 
lich auf Sprechbewegungsvorstellung und Klangbild und 
schreiben der Mehrzahl nach ganz folgerichtig „wai", wenige 
zufällig nach bewussten oder unbewussten Analogien „wei". 
— War die Aussprache nicht stets sehr deutlich und die Auf- 
merksamkeit der Schüler nicht scharf genug, so wird in Ana- 
logie mit „weit" vielfach „te" statt „de" geschrieben. — Wenn 
das Wort schon im Buche gelesen oder in Schreibschrift ge- 
sehen wurde, so kann auch das Schriftbild in Druckschrift und 
Schreibschrift auftauchen. 

Durch diese Ausführungen kommen wir zu folgenden 
für die Methodik sehr wichtigen Thatsachen : 1. Die Handlung 
des Rechtschreibens hat in den praktisch wichtigsten Fällen 
ihren Ausgangspunkt in der begrifflichen Vorstellung. 2. Der 
äussern Handlung, der Ausführung der Schreibbewegung für 
das Schriftbild, geht eine innere Handlung, ein „Kampf der 
Motive" voraus, ein Überlegen, ein Widerstreit, ob die Beweg- 
ung für Sal oder Saal, oder Sahl etc. für waide oder weide 
oder weite etc. herbeigeführt werden soll. 3. Die kämpfenden 

*)~Siehe Seite 58. 
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Motive sind Regel, Sprechbewegungsvorstellungen, Klangbilder, 
Abstammung oder Analogien: weite von weit, Saal von Saal 
(gr. Zimmer), und Schriftbilder. 4. Der Kampfpreis ist die 
Bewegungsvorstellung. 5. Diejenigen Vorstellungen siegen, die 
mit der grössten Deutlichkeit und Lebendigkeit im Bewusstsein 
auftreten. 6. Ist eine Schreibbewegungsvorstellung erkämpft, 
so führt dieselbe unmittelbar, ohne dass noch ein Zwischenakt 
stattfinden könnte, die Schreibbewegung herbei, d. h. die Hand 
(unter Umständen auch der Füss oder ein anderer Körporteil) 
bewegt sich der Bewegungsvorstellung entsprechend, ob nun 
dieselbe richtig oder falsch ist. 

Giebt ein anderer Lehrer *4em „Auge" den Vorzug, so 
wird in dem Kampf der Motive um die Schreibbewegungsvor- 
stellung das gedruckte oder geschriebene Schriftbild im Vorder- 
grunde des Bcwusstseins stehen ; Sprechbewegungsvorstellung, 
Regel, Analogien, Abstammung, Klangbild kommen wenig oder 
gar nicht zur Geltung. Die Schüler brauchen nicht zu über- 
legen, ob „Sahlweide" gross geschrieben werde; das Schrift- 
bild zeigt es ihnen direkt. Sie brauchen sich nicht lange auf 
die Dehnungsregel zu besinnen, die dann nur weiterhin zu der 
Verlegenheit führt, ob aa oder ah geschrieben werde — sie 
lesen es unmittelbar vom Schriftbilde ab. Ähnlich verhält es 
sich mit „ei" und „de". 

Wir sehen, dass das Schriftbild viel leichter, sicherer und 
rascher leitet als die andern Hilfsmittel, ja dass in sehr vielen 
Wörtern Klangbild, Sprechbewegungsvorstellung, Regel, Ab- 
stammung, einzeln oder auch zusammengenommen vollständig 
im Stiche lassen (a, a\), aa; et ai; eu, äu, ot; i, ie, tel), \, q; t), 

f, pl); t, tl); e, el), ee; o, oo, ot); u, ulj; f, 8, ff, fc; d)8, y, f§; b, 

g, b (im Auslaut) und p, f, t; :c. :c). Zu der Thatsache, dass 
das Schriftbild solche in der Schreibweise vieler Wörter liegende 
Schwierigkeiten überwinden kann, gesellt sich die andere, 
durch unsere Versuche festgestellte Thatsache, dass das Schrift- 
bild überhaupt dem Klangbild etwa um das Dreifache über- 
legen ist. Doch auch das Schriftbild genügt nicht für die 
Handlung des Rechtschreibens. 

Eine Handlung wollen, heisst nichts anders als eine Be- 
wegungsvorstellung wollen — jene Bewegungsvorstellung 
wollen, welche die Bewegung herbeiführt, die die That, die 
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Handlung, ausmacht. Es ist zu beachten, was wir bereits 
betont, dass wenn die Bewegungsvorstellung erregt ist, die 
Bewegung, ohne dass man sie hemmen könnte, indirektem An- 
schlüsse abläuft, so dass Preyer in anschaulicher Weise sagen 
konnte: „Wenn einmal der Hahn des Gewehres in Bewegung 
gesetzt ist, so erfolgt der Schuss jedesmal in derselben Weise." 
Dem Loslassen des Hahns entspricht das Erregen der Be- 
wegungsvorstellung; wie jener Thätigkeit unvermeidlich der 
Schuss nachfolgt, so dieser unwiderruflich die Schreibbewegung. 

Die Schreibbewegungsvorstellung ist also der 
Angelpunkt, um den sich alle die psychologischen 
Vorgänge des Rechtschreibens drehen. 

Sowohl wenn das „Ohr" als wenn das „Auge" als Haupt- 
organe im Rechtschreibunterricht verwendet werden, wenn also 
Buchstabieren, Diktieren und Regel die Hauptrolle spielen, 
muss die Schreibbewegungsvorstellung des Wortes — wie wir 
in den beiden Betrachtungen oben gesehen haben — jeweils 
erst aus der Vorstellung zusammengesetzt, zusammengeordnet 
werden, was widernatürlich, mühselig, zeitraubend, oft unmög- 
lich ist und die reichste Fehlerquelle darstellt. Dies ergiebt 
sich, wenn wir die Bewegungsvorstellung nach Wesen und 
Bedeutung noch etwas näher ins Auge fassen. 

Die Schreibbewegungsvorstellung eines Wortes setzt sich 
zusammen aus den Beweguugsvorstellungen der einzelnen 
Silben und Buchstaben. Die Bewegungsvorstellungen für die 
einzelnen Buchstaben wird nun durch den ersten Schreib- 
unterricht geläufig. Die Zusammenordnung der Schreibbe- 
wegungsvorstellungen der einzelnen Buchstaben zu Schreib- 
bewegungsvorstellungen von Silben und Wörtern bildet also 
den Kern des ganzen Rechtschreibunterrichts. Diese Zusammen- 
ordnung, die nur durch Wiederholung der Bewegungen geläufig 
werden kann, ist nun kein einfacher Vorgang. Dutzende von 
Muskeln müssen beim Schreiben eines Wortes in ganz be- 
stimmter Stärke, Reihenfolge, Sicherheit und Schnelligkeit sich 
beugen und strecken. Diese Momente und der ganze kompli- 
zierte Mechanismus kommen uns nicht einzeln zum ßewusstsein. 
Den Bewegungs Vorstellungen hegen ausserdem fast ausschliesslich 
nur dem Tastsinne angehörige Empfindungen zugrunde — das Ge- 
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sieht übt nur eine Kontrolle. Daherkommt es, dass die Bewegungs- 
vorstellungen sich von andern Vorstellungen, die Farben, 
Formen enthalten, in so auffälliger Weise unterscheiden, indem 
sie „unbestimmt", „inhaltlos", „unklar" erscheinen. Dies ist 
aber kein Nachteil, sondern ein Vorzug; denn unsere Beweg- 
ungen würden sehr unsicher, langsam, unvollkommen ausfallen, 
wenn die Teile der Bewegungsvorstellungen und ihre Zu- 
sammenordnung der Überlegung unterworfen werden müssten. 
Schröder von der Kolk sagt mit Recht: „Wie schlecht würde 
es um die Ausführung dieser Bewegungen stehen, wenn wir 
ersinnen müssten, wie dieser komplizierte Mechanismus in 
Funktion zu setzen sei." 

Dass aber das Zusammenordnen der Einzelbewegungen 
zu Gesamtbewegungen nicht so einfach ist und vielfache Übung 
erfordert, das haben wir schon gefunden, als wir in kurzen 
Zügen darstellten, wie das Kind sprechen lernt. Es dauert 
lange Zeit, bis das Kind die Einzelbewegungen der Laute zu 
den zusammengesetzten Bewegungen der Silben und Wörter 
zusammenordnen kann. Auch das Klavierspielen, Violinspielen, 
Turnen und alle andern Fertigkeiten beweisen, dass die Zu- 
sammenordnung von Einzelbewegungen zu Gesamtbewegungen 
besonderer Übung bedarf. 

Über die Selbstständigkeit und das Gedächtnis der Schreib- 
bewegungsvorstellungen haben wir schon eine Reihe von That- 
sachen kennen gelernt. Wie die Schriftbilder, das Klangbild 
und die Sprechbewegungsvorstellungen je ein besonderes Feld 
in der Grosshirnrinde besitzen, in denen diese Vorstellungen 
gleichsam aufbewahrt werden, so haben auch die Schreib- 
bewegungs Vorstellungen ein besonderes Feld, das Schreib- 
centrum (motorisches Schriftcentrum ; siehe Fig. 1J). Es kommt 
in derselben Weise zustande, wie die andern sprachlichen 
Centren und wie die Centren üborhaupt. Wenn jemand fran- 
zösisch oder englisch sprechen und lesen kann und sich nicht 
im orthographischen Schreiben geübt hat, so hat er eben keine 
Schreibbewegungsvorstellungen für diese Sprache und daher 
auch keine Fertigkeit in der französischen oder englischen 
Orthographie. Wie die Sprechbewegungsvorstellungen nur 
durch Sprechen — nicht durch blosses Hören Zustandekommen, 
Spielen von Tonfolgen auf dem Klavier, der Violine nur durch 

o 
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Fingerübungen — nicht durch blosses Sehen entstehen, so 
werden auch die orthographischen Schreibbewegungsvorstell- 
ungen nur durch orthographisches Schreiben — nicht durch 
blosses Hören oder Sehen der Wörter erzeugt. Einen inter- 
essanten Fall, der die Selbstständigkeit der Schreibbe- 
wegungsvorstellung gegenüber dem Schriftbild zeigt, be- 
richtete mir mündlich ein im Beobachten geübter Lehrer. 
Er vermutete bei einem Knaben, der „fliehst" fehlerhaft sprach, 
dass dieser es fehlerhaft schreibe, und befahl dem Schüler, es 
rasch an die Tafel zu schreiben. Der ängstliche Knabe hatte 
eine böse rechte Hand; da er aber unter dem Eindrucke des 
entschiedenen Befehls stand, so schrieb er mit der linken 
Hand das Wort ohne Stocken richtig an die Tafel — natür- 
lich in Spiegelschrift. Die Schriftbildvorstellung war voll- 
ständig aus dem Bewusstsein verdrängt durch die Schreib- 
bewegungsvorstellung, die mit Macht hervortrat — der Knabe 
merkte erst später, dass er Spiegelschrift geschrieben hatte. 

Überaus klar spricht aber auch folgende Thatsache : Es giebt 
eine Sprachkrankheit (Agraphie), die darin besteht, dass die 
Person nicht mehr zu schreiben vermag, obschoü sie lesen, 
sprechen und Gehörtes verstehen kann. Untersuchungen nach 
dem Tode zeigten stets, dass eine ganz bestimmte Stelle der 
Grosshirnrinde, das Schreibcentrum, verletzt oder erkrankt war. 
Ist die Störung nur vorübergehend, so müssen mehr oder 
weniger die Bewegungsvorstellungen durch Schreiben wieder 
von neuem erzeugt werden. 

Dass den Bewegungsvorstellungen ein treues Gedächtnis, 
grosse Bestimmtheit, Sicherheit und Exaktheit zukommt, das 
beweisen alle Fertigkeiten, die Fertigkeit des Zeichners und 
Klaviervirtuosen bis herab zu der des Seiltänzers; das beweist 
auch die Fertigkeit im Sprechen und Rechtschreiben, da jeder 
Gebildete, abgesehen von Fremdsprachen, über die Sprech- 
bewegungsvorstellungen und Schreibbewegungsvorstellungen 
von etwa 15000 Wörtern verfügt. 

Kehren wir nun bei einem dritten Lehrer ein, der durch 
den „Führer" überzeugt, die Schreibbewegungsvorstellung als 
Angelpunkt des Rechtschreibens erkannt hat, so wird er jenen 
groben Fehler vermeiden, den der erste Lehrer in grossem, der 
zweite in weit geringerem Masse begeht. Er lässt Schreib- 
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schritt abschreiben, d. h. er erzeugt die Schreibbewegungsvor- 
stellungen der Wörter, ohne welche keine Fertigkeit im Recht- 
schreibunterricht möglich ist, einfach dadurch, dass er den 
sinnlich lebendig vor den Augen des Schülers stehenden Zügen 
der Silben und Wörter nachfahren lässt. Der „Kampf der 
Motive" fällt in diesem Falle fast völlig aus; es können keine 
ernsten Zweifel über die Bewegung entstehen; denn diese wird 
durch den unmittelbaren Eindruck der sinnlichen Anschauung 
geleitet. 

Der zweite Lehrer sucht die Schreibbewegungsvorstell- 
ungen bei seinen Schülern dadurch zu erzeugen, dass er die 
verblasste Schriftbildvorstellung aus dem Gedächtnis abschreiben 
lässt. Die Aufmerksamkeit ist aber eine periodische Thätigkeit; 
daher sinkt die Schriftbildvorstellung immer wieder unter und 
muss immer wieder von neuem gehoben werden, und dies ist 
eine höchst anstrengende, lähmende Thätigkeit. Wäre sein 
Verfahren richtig, so müsste man eigentlich im Zeichenunterricht 
ein Ornament anschauen, dann wegthun und aus der Vor- 
stellung zeichnen lassen. 

Der erste Lehrer, der vor allen Dingen auf das Klang- 
bild und die Sprechbewegungsvorstellung sich verlässt, sucht 
die Schreibbewegungsvorstellung bei seinen Schülern dadurch 
zu erzeugen, dass er das Klangbild oder die Sprachbewegungs- 
vorstellung (oder richtiger Sprechbewegung) jedes Lautes eines 
Wortes der Reihe nach übersetzen lässt in die Scbreibbe- 
wegungsvorstellungen der entsprechenden Buchstaben. Dass 
auf diese Weise keine einheitlich zusammenhängende Schreib- 
bewegungsvorstellung des Wortes entstehen kann, ist klar; 
ohne diese ist aber keine Rechtschreibfertigkeit möglich. 1 ) 
Auf den Umstand, dass ein und derselbe Laut verschiedene 
Schriftzeichen hat oder durch eine Verbindung von Schrift- 
zeichen dargestellt wird, wollen wir gar nicht eingehen. 

Den Klangbildern der einzelnen Laute des Wortes ent- 
sprechen die Klangbilder der einzelnen Töne einer Tonfolge in 
der Musik. Wäre nun das angegebene Verfahren richtig, so 
müsste man beim Klavierunterricht so verfahren, dass man den 
Schüler die Tonfolge hören lässt und dann von ihm verlangt, 

l ) In der Besprechung der einzelnen orthographischen Übungen kommen 
wir auf diese Dinge eingehender zu sprechen. 

9* 
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dass er sie lediglich mit Hilfe der Gehörs Vorstellung auf 
einem stummen Klavier einübe, d. h. in die entsprechenden 
Fingerbewegungen umsetze ! 

Kehren wir nun zu dem naturgemässen Verfahren des 
dritten Lehrers zurück. Die Sahlweide ist früher im An- 
schauungsunterricht oder in der Naturgeschichtsstunde be- 
handelt worden; das Wort — zu diesem Zwecke an die Tafel 
geschrieben — wurde dabei stets deutlich ausgesprochen. Im 
Sachunterricht wurde also eine klare, deutliche und sinnlich 
lebendige inhaltliche oder begriffliche Vorstellung und eine 
vollkommen geläufige Klangbild- und Sprechbewegungsvor- 
stellung des Wortes Sahlweide erzeugt. In der nächstfolgen- 
den Rechtschreibstunde, wird nun neben anderen Übungen das 
Wort „Sahlweide" etwa dreimal von dem Schreibschriftbild an 
der Wandtafel oder in den „Schülerheften" 1 ) abgeschrieben. 
In der Rechtschreibstunde wird also die noch fehlende Schrift- 
bild- und Schreibbewegungsvorstellung mit der begrifflichen 
Vorstellung, der Klangbild- und Sprechbewegungsvorstellung 
verknüpft. Später hat der Schüler das Wort mit andern aus 
dem Gedächtnis aufzuschreiben, damit der Lehrer Kontrolle 
über die richtige Schreibung dieser Wörter habe. 

Sehen wir nun auch zu, welche psychologischen Vor- 
gänge sich abspielen, wenn ein solcher Schüler das Wort 
„Sahlweide" in einem Aufsatze schreibt, wenn also die An- 
regung von innen erfolgt (S. 125). Die sinnlich lebendige 
Vorstellung der Sahlweide selbst erregt auf kürzestem Wege 
die Schreibbewegungsvorstellung, die leicht, rasch, sicher und 
eindeutig bestimmt im Bewusstsein sich einstellt, so dass die 
Schreibbewegung ebenso leicht, sicher und rasch sich abwickelt. 
Sprechbewegungsvorstellung, Schriftbild und Klangbild bleiben 
unbewusst, werden gar nicht oder kaum erregt; denn wenn 
man die Rechtschreibung eines Wortes völlig beherrscht, so 
kann man während des Schreibens andere Wörter lesen oder 
aussprechen. Doch ist zu beachten, dass hier Klangbild und 
Schriftbild wegen ihrer grossen Lebendigkeit und ihrer engen 
Verknüpfung mit der Begriffs- und Schreibbewegungsvorstellung 
leicht gehoben werden könnn. 

l ) Lay, Schülerhefte für den verknüpften Sach-, Sprach- und Rechtschreib- 
unterricht in Schreibschrift dargestellt« 
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Wie unterscheidet sich nun der psychologische Vorgang 
des Rechtschreibens als Fertigkeit von dem des einübenden 
Rechtschreibens? Eine kurze Überlegung zeigt, dass Anfang- 
und Endglieder d. i. die den Vorgang einleitende Vorstellung 
einerseits und die Bewegungsvorstellung und die entsprechende 
Bewegung andererseits geblieben und der die ganze Handlung 
verlangsamende und anstrengende Kampf der Vorstellungen 
um die Bewegungsvorstellung ausgefallen sind. Die Einübung 
hat dafür gesorgt, dass über die Bewegungsvorstellung kein 
Zweifel mehr möglich, dass sie eindeutig bestimmt ist, dass 
keine Wahl und daher auch keine Wahlhandlung mehr statt- 
findet. Wir können ganz in Gedanken verloren die Treppe 
hinuntersteigen und setzen Fuss für Fuss richtig hin. Der 
nächste Tritt wird durch den eingeschobenen Gesichtsreiz der 
nächsten Stufe modifiziert. Ein Klavierspieler spielt ein ein- 
geübtes Stück und kann an ganz andere Dinge denken. Die 
Handlung geht weiter, da die nächsten Noten und Tasten als 
neue eingeschobene Reize auf Auge und Fingerspitzen ein- 
wirken und so fortwährend den Ablauf der Fingerbewegung 
kontrollieren. 

Ganz ähnlich verhält es sich mit der Rechtschreibfertig- 
keit: Sprechbewegungsvorstellung (manchmal Sprechbeweg- 
ungen) und namentlich das Schriftbild kontrollieren die ortho- 
graphischen Bewegungen, und das Auge kontrolliert die Be- 
wegungen auf der Schreibfläche überhaupt. Handlungen, wie 
die angeführten, nennt man automatische Handlungen. Wenn 
also das Rechtschreiben zur Fertigkeit werden soll, so 
muss die Wahlhandlung in eine automatische Handlung 
übergeführt werden. 

Wir haben nun auf Grund der psychologischen 
Analyse des Rechtschreibens und zwar in völliger Über- 
einstimmung mit den Versuchsresultaten in groben Zügen das 
Fundamentalverfahren des Rechschreibunterrichts angegeben. 
Wir haben dabei gesehen, dass im praktischen Leben die Handlung 
des Rechtschreibens in der Regel von den begrifflichen Vor- 
stellungen ausgeht; wir wissen ausserdem, dass die begriffliche 
Vorstellung die Arbeitskraft bis zum 10 fachen vermindern 
kann. Daher fragen wir zunächst nach dem Verhältnis zwischen 
Sach- und Sprach- und Rechtschreibunterricht. 
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Sach- und Rechtschreibunterricht, Grundfehler und ihre Abhilfe. 

Wir sind auf Grund von Beobachtungen und Versuchen 
zu der wichtigen Einsicht gelangt: Entscheidend für die 
sprachliche Gewandtheit, die Fertigkeit im Sprechen und 
Schreiben sind 1. die begriffliche Vorstellung, von der die 
psychologischen Vorgänge ihren Ausgang nehmen, 2. die 
Sprech- und Schreibbewegungsvorstellungen, 3. die Leitungs- 
fähigkeit der Bahnen, welche die zugehörigen Centren ver- 
binden. Sind die begriffliche Vorstellung eines Wortes, die 
Sprech- und Schreibbewegungsvorstellung und die Verbindungs- 
bahnen zwischen den betreffenden Centren gut eingeübt, so ist 
Sprechen und Schreiben zur Fertigkeit geworden, d. h. die 
Bewegungen der Sprachorgane und der Hand laufen ohne Nach- 
denken als automatische Handlungen von selbst ab (Siehe S. 133.) 

Diese Thatsachen genügen schon, um zu sehen, dass die be- 
griffliche Vorstellung und die sprachlichen Vorstellungen eine 
physiologische, eine psychologische und folglich auch eine 
methodische Einheit bilden. In dieser einheitlichen Vor- 
stellungsgruppe ist die begriffliche Vorstellung, die alle Sinnes- 
centren zur Grundlage hat, die erste, ursprünglichste. Sie ist 
die Stammvorstellung; an sie schliessen sich die sprach- 
lichen Vorstellungen an, die nur den Zweck haben, die be- 
griffliche Vorstellung und ihre Verhältnisse mündlich oder 
schriftlich zum Ausdruck zu bringen. Die begriffliche Vor- 
stellung bildet den Kern, die Sprech- und Schreibbewegungs- 
vorstellungen bilden die Schale. Mit der Entwicklung des 
Kerns muss die Entwicklung der Schale gleichen Schritt halten. 
Es ist aber ganz besonders zu beachten, dass auch die Schale 
verkümmert, wenn der Kern nicht ausgebildet wird: Der 
Sprachunterricht, der sich nicht innig an einen anschaulichen 
Sachunterricht anschliesst, zeitigt nichts anderes als eine 
taube Nuss. 1 ) 

Wir müssen daher die fundamentale Frage erheben : Wie 
hat der Rechtschreibunterricht dafür zu sorgen, dass jedes 
Wort, das er bearbeitet, nach der begrifflichen Vorstellung, 



*) Die physiologische und psychologische Einheit, die wir schon S. 78 kennen 
gelernt haben, enthält das Grundverhältnis zwischen Sprach- und Sachunterricht; 
sie bildet die feste Grundlage, auf der sich die praktische Gestaltung des Sach-, 
Sprach- und Kechtschreibunterrichts der „Schülerhefte" des Verfassers erhebt. 
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nach seinem Inhalt, in allen Teilen völlig klar, sinnlich lebendig 
und geläufig sei? Um diese Frage gründlich beantworten zu 
können, müssen wir jene physiologisch-psychologische und 
methodische Einheit mit Rücksicht auf den Unterricht der 
untern Schuljahre noch weiter verfolgen, und wir werden im 
sog. Anschauungsunterricht und in dem ersten Sprachunterricht 
eine Reihe fundamentaler Fehler kennen lernen, die wir in den 
„Schülerheften" zu beseitigen suchen. 

Anschauungsunterricht soll jeder Unterricht sein; daher 
ist diese Bezeichnung höchst unbestimmt. Wir ziehen daher 
den Namen heimatkundlicher Anschauungsunterricht vor und 
bezeichnen damit den Sachunterricht der drei ersten Schuljahre 
einschliesslich der sog. Heimatkunde (Amtsbezirk). Schon in 
der ersten Auflage der Methodik des naturgeschichtl. Unter- 
richts sind Forderungen erhoben, denen heute noch wenig 
genügt wird, und die grossen Mängel, die dort auf Grund von 
Beobachtungen nachgewiesen wurden, sind noch keineswegs 
verschwunden. Das zeigt eine Durchsicht der Speciallehrpläne 
und der neuesten Litteratur über diesen Unterrichtsgegenstand; 
das zeigen die Anforderungen der Inspektoren bei Prüfungen 
der Volksschulen; das habe ich auch seit einigen Jahren ge- 
legentlich der sog. Dienstprüfung, der zweiten Lehrerprüfung, 
immer wieder wahrgenommen. 

Legt man sich das Problem des sog. Anschauungsunterrichts, 
das psychologisch sehr schwierig, aber pädagogisch sehr 
wichtig ist, zur Untersuchung vor, so erheben sich sofort eine 
Reihe von Fragen, z. B. : Welches ist die geistige Verfassung 
des eben in die Schule eintretenden Kindes? Was kann es, 
was will es, wie will es anschauen, beobachten, erkennen, 
einsehen, fühlen, ausführen? Hierüber giebt nun allein die 
Kinderpsychologie zuverlässige Auskunft, jener Zweig der 
Psychologie, der in Deutschland seinen Ausgang nahm und 
dem man gegenwärtig namentlich in England und Nordamerika 
grosse Aufmerksamkeit widmet. Sind nun überhaupt schon 
allgemein giltige Thatsachen — diese können für den öffent- 
lichen Unterricht, der Massenunterricht ist, nur in Betracht 
kommen — aus dem Seelenleben des Kindes sicher festgestellt? 
Die Kinderpsychologie zeigt vor allen Dingen, dass das Seelen- 
leben der Kinder überall in seinen Grundzügen dasselbe ist. Es 
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sind überall die gleichen Dinge, an denen die Kinder überall ihr 
Hauptinteresse haben ; es ist die gleiche Art und Weise, in der 
sie anschauen, fragen, denken, spielen, zeichnen etc. Gerade 
in jenen Grundzügen, in dem Übereinstimmenden liegt das 
Charakteristische, das Wesentliche des kindlichen Seelenlebens. 
Es giebt also gewisse Stoffe und gewisse Arten der Aneignung, 
die jeder Anschauungsunterricht unter allen Umständen bieten 
mnss; die grenzenlose und gewissenlose Willkür im Anschau- 
ungsunterricht muss endlich ein Ende nehmen I 

Gegenwärtig bildet die Hetzjagd auf Buchstaben 
und Zahlen, d. h. Lesen-, (Schreiben- und Zählenlernen, 
die Hauptthätigkeit im ersten • Schuljahr — um die natur- 
gemässe geistige Entwicklung, die vor allen Dingen an 
den Sachen und nicht den Zeichen weiterzuschreiten sucht, 
„methodisch" gewaltsam zu hemmen I Man sieht immer noch 
nicht ein, dass ein naturgemässer Sachunterricht (durch korrekte 
Aussprache, scharfe Auffassung der Dinge, Abzeichnen der 
Formen) den Lese-, Schreib- und Rechenunterricht des ersten 
Schuljahres in hohem Grade erleichtert und beschleunigt; man 
macht sich immer noch nicht von der mittelalterlichen An- 
schauung frei, dass der Schüler möglichst rasch lesen und 
schreiben lernen müsse. 

Welches sind nun die Stoffe, die, der geistigen Verfassung 
des in die Schule tretenden Kindes entsprechend, überall ge- 
boten werden müssen? 

Welches sind die Stoife, die die geistige Entwicklung des 
angehenden Schülers lückenlos und stetig weiterführen? 

Welches sind die Stoffe, die dem Kinde Sinne, Verstand 
und Gemüt öffnen und Anknüpfungspunkte bieten für alle Vor- 
gänge in Natur und Menschenleben? 

Welches sind die Stoffe, die das Fundament • bilden für 
den Weiterbau des Unterrichts in den folgenden Schuljahren? 

Welches ist die Verteilung der Stoffe auf die verschie- 
denen Schuljahre und welches die Anordnung in jedem ein- 
zelnen Schuljahr? 

Welche engere Auswahl ist zu treffen für die einfachsten 
Schulverhältnisse, d. h. welches sind die wichtigsten unter den 
Fundamentalstücken? Die Schwierigkeit und Wichtigkeit der 
Auswahl wächst, wie die Unterrichtszeit abnimmt. Diese 
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Schwierigkeit in der Beschränkung wird von den Methodikern 
nicht eingesehen oder sie umgehen dieselbe, indem sie möglichst 
viel Stoff bieten und die wichtigste und schwierigste Arbeit, 
die Auswahl und Verteilung der Fundamentalstücke, dem 
einzelnen Lehrer überlassen. Es ist also auch nötig, zu fragen : 
Ist es denn von so grosser Bedeutung für den Schüler und für 
den Lehrer und für den Unterricht der späteren Schuljahre, 
dass jene Fundamentalstücke richtig getroffen, richtig verteilt 
und richtig angeordnet werden? 

Ebenso wichtig als die Auswahl ist aber auch die Dar- 
bietung und Aneignung der Stoffe. Wir müssen fragen: 
Welches ist das naturgemässe Verfahren, durch das der Lehrer 
die Fundamentalstücke darbietet und der Schüler sie aneignet? 

Bei Beantwortung aller dieser Fragen kann nur die Kinder- 
psychologie und die Psychologie überhaupt zuverlässige Führerin 
sein. So lange man jene Fragen, einzeln und insgesamt, nicht be- 
achtet, so lange man sich nicht auf die Kinderpsychologie 
stützt, so lange man nach persönlichen Gutdünken, Meinungen 
und Einfällen den Anschauungsunterricht ins „Blaue hinein" 
erteilt, so lange bleibt der Lehrer ein Kurpfuscher, der für 
Schüler und Lehrer folgenschwere Fehler begeht. 

Es fehlt also das Wichtigste, die Orientierung über die 
Seele des Kindes, über das kindliche Bewusstsein. Was ich 
vor 7 Jahren in der „Methodik des naturgeschichtlichen 
Unterrichts" mit Rücksicht auf den Anschauungsunterricht und 
den Unterricht in der Naturkunde darüber äusserte, wird in 
den neuesten Arbeiten über Kinderpsychologie in reichstem 
Masse durch eine Fülle von Thatsachen als allgemein giltig 
bestätigt. Ich kann mich jetzt auf das reiche Material der 
Schriften von Sully, Tracy, Preyer, Penzig 1 ) u. a. berufen. 

Welches sind nun die für unsere Zwecke wichtigeren 
Thatsachen? 

Das Kind sucht durch Beobachten, Experimen- 



*) Sully, Untersuchungen über die Kindheit. Deutsch bei Wunderlich, 
Leipzig 189T. 

Preyer, Die Seele des Kindes. 

Penzig, Ernste Antworten auf Kinderfragen. Berlin 1897. Jeder Familie 
zu empfehlen! 
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tieren, Vergleichen und Fragen in das Verständnis der 
Erscheinungen auf der Erde und am Himmel einzudringen. 
Viele dieser Erscheinungen kehren alltäglich wieder, so dass 
das Kind, wenn man seine Wissbegierde nicht rechtzeitig be- 
friedigt, für dieselben abgestumpft wird. 

Welche Fragen stellt nun das Kind? Nach welchen 
Richtungen strebt sein Interesse? 

Schon im 20. Monat des Lebens stellt das Kind Fragen 
von dem Typus: Was ist das? und sucht dadurch die Dinge 
in seinen geistigen Besitzstand einzuordnen. Das Kind nimmt 
allen Dingen gegenüber sich selbst als Massstab ; es denkt alle 
Dinge beseelt und setzt als selbstverständlich voraus, dass das 
Ding etwas „mache". Es fragt daher sehr häufig: Was (oder 
wie) macht das Ding? und lernt so Beziehungen der Dinge 
zur Umgebung kennen. Häufig kehren auch Fragen von der 
Form: Wozu das? wieder. Dies ist erklärlich; die ganze 
Umgebung des Kindes handelt mit bestimmten Absichten, und 
alle die schon bekannten Dinge dienen bestimmten Zwecken. 
Sehr häufig werden aber auch folgende Fragen gestellt : Wer macht 
das? Wie macht man das? Wie ist das geworden? Diese Fragen 
zeigen, dass das Sein schon als Werden aufgefasst wird. 

Später als die Frage nach dem Urheber tritt die Frage 
nach der Ursache auf, allerdings nicht so spät, wie die 
meisten Schulmänner zum grossen Schaden der geistigen Ent- 
wicklung des Schülers meinen. Es muss mit allem Nachdruck 
hervorgehoben werden, dass die Frage nach dem Erkenntnis- 
grund, die Frage: Warum? schon im 3. Lebensjahre auf- 
tritt. Preyer bemerkt in dieser Angelegenheit, dass der „ur- 
sächliche Trieb" sich sogar schon früher zeige, „durch eine 
Art Forscherthätigkeit, durch Experimentieren". Schon in der 
„Methodik des naturgeschichtlichen Unterrichts" habe ich 
(S. 50) abgeleitet und betont, dass das Bedürfnis, Ursachen uod 
Folgen zu erkennen, der Verstärkung und Verfeinerung fähig 
sei; werden die ursächlichen Beziehungen nur wenig beachtet, 
so bleibt das Bedürfnis nach Erklärung der Erscheinungen 
schwach; der „Kausalitätstrieb" verkümmert. Man denke nur 
an den Aberglauben, der auch eine Erklärung darstellt. Preyer 
schreibt nun (S. 413): „Der mit dem Sprechen sich immer 
mächtiger entwickelnde Kausalitätstrieb, das für Eltern und 
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Erzieher manchmal kaum zu ertragende Warumfragen hat seine 
volle Berechtigung und sollte nicht, wie es leider allzu oft ge- 
schieht, überhört, absichtlich nicht beantwortet, absichtlich 
falsch beantwortet werden. Ich habe von Anfang an meinem 
Knaben nach bestem Willen jedesmal eine ihm verständliche, 
nicht wahrheitswidrige Antwort auf seine Fragen gegeben und 
bemerkt, dass dadurch später im 5., 6. und besonders im 
7. Lebensjahr die Fragen, weil die früheren Antworten be- 
halten werden, immer intelligenter ausfallen. Antwortet man 
dagegen gar nicht oder mit Scherzen und Märchen, so ist es 
nicht zu verwundern, dass ein Kind selbst bei vorzüglichen 
Anlagen alberne und thörichte Fragen thut und unlogisch 
denkt 1 ), was schwerlich bei richtiger Beantwortung der Fragen 
und passender Zurechtweisung geschieht, abgesehen vom Gross- 
ziehen zum Aberglauben." 

Der Pädagoge und der Methodiker ist in einem folgen- 
schweren Irrtum befangen, wenn er meint, das Bewusstsein 
des angehenden Schülers sei durch die grosse Phantasiethätig- 
keit in seinen Grundzügen charakterisiert; das kindliche Be- 
wusstsein weist vielmehr neben den abenteuerlichsten Phantasie- 
gebilden peinlich genaue Beobachtungen und das nüchternste 
Denken auf. „Gerade weil der jugendliche Geist so leicht 
beweglich und lebhaft ist, indem er sich weit jenseits der 
engen Grenzen des Wirklichen auf phantasiereiche Mutmass- 
ungen über das in der Ferne Liegende einlässt, beginnt er zu 
denken, d. h. auf die Ursachen der Dinge zu schliessen. In 
der Geschichte des Individuums wie auch der Rasse entsteht 
das Denken — sogar das abstrakte Denken der Wissenschaft — 
aus dem freien Spiel der Phantasie." (Sully S. 64). Das 
Märchen hat daher auch noch eine gewisse Bedeutung für 
alle Schuljahre; aber es kann nicht die Grundlage des An- 
schauungsunterrichtes abgeben. 

Überblicken wir noch einmal die obenangeführten Fragen 
des Kindes, so müssen wir mit Ponzig sagen: „Diese Typen 

l ) Das Gleiche ist der Fall, wenn man dem Anschauungsunterrichte — 
um dem Inspektor durch den forcierten, geistlosen, verderblichen Drill des 
„Lesenlernens" zu imponieren! — nicht die nötige Zeit gönnt, oder wenn er 
schlecht erteilt wird, eine läppische Plapperstunde ohne Ziel und Methode, 
oder blosses Eindrillen von Sätzen darstellt. 



— 140 — 

der kindlichen Fragen umfassen die ganze menschliche Er- 
kenntnis." 

Für unsere Zwecke ist es sehr wichtig, zu wissen, an 
welchen Dingen das Kind ein hervorragendes Interesse hat. 
Aus Sullys Untersuchungen geht klar hervor, dass alle Kinder 
mächtig angezogen werden: 1. von den Bewegungen der 
Tiere, der Sonne, des Mondes und den Bewegungen 
überhaupt; 2. von den Licht- und Farbenerschein- 
ungen; 3. von den Schalleindrücken; 4. vom Himmels- 
gewölbe, den Wolken, den Himmelskörpern; 5. von 
dem Mechanismus der Lokomotive etc.; 6. vom Ent- 
stehen des Windes, des Regens, des Schnees; 7. vom 
Wachsen der Pflanzen, Tiere und Menschen, vom 
Herstellen und Worden der Dinge überhaupt; 8. vom 
Tod und Grab, vom lieben Gott und den Engeln. 1 ) 
Hier ist darauf aufmerksam zu machen, dass für das Kind 
Gott im Himmel lebt, obgleich er sehr wohl im stände ist, 
auf die Erde herabzukommen. „Daher verwirft es die Idee 
einer zerstreuten allgegenwärtigen Existenz. Die frühzeitig als 
moralisches Mittel eingeführte Idee, dass Gott das Kind immer 
sehen könne, wird besonders von jenen kleinen, empfindlichen, 
stolzen Geschöpfen übel aufgenommen, für welche die immer 
verfolgenden Augen des Bildes Gottes an der Wand als eine 
Belästigung erscheinen." Die Kinder wünschen nicht, dass 
ihnen „auf diese Weise überall nachgelaufen würde"; sie 
glauben es nicht, halten es für „Taschenspielerei", nehmen an, 
dass Gott so klein sei, dass er durch das Schlüsselloch schlüpfen 
könne etc. 2 ) Von den Märchen wissen sie schon: „sie sind 
doch nicht wahr" ; ihre Erklärungsweise befriedigt nicht mehr, 
wie es früher der Fall war. 

Auf Grund der Thatsachon, die die Kinderpsychologie 
zur Hand giebt, stellen wir den Satz fest: 

Wenn das Kind zur Schule kommt, hat es allerlei primi- 
tive Kenntnisse und ein mächtiges Interesse für Dinge aus der 
Tier-, Pflanzen- und Minerialienkunde, aus der Himmelskunde, 
Physik und Chemie, kurz für Dinge aus allen Gebieten der 

*) Siehe den Inhalt der Schülerhefte! 

*) Sprüche, Erzählungen, die diese Idee enthalten, wurden in den Schüler- 
heften mit Absicht vermieden. 
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Naturkunde, für Nebenmenschen (Familie) und Gott; es be- 
obachtet, vergleicht, „experimentiert", stellt sprachlich, zeich- 
nerisch und körperlich die Dingo dar, strebt — namentlich 
auch durch Fragen — in das Verständnis jener Dinge der 
Heimat sachlich einzudringen und legt einen regen Kausalitäts- 
trieb an den Tag. Daraus folgt: Das Wunderland der 
Märchen mit ihren phantastischen Dingen, Ursachen und Wirk- 
ungen kann niemals die Grundlage für den Anschauungs- 
unterricht abgeben: Siehe S. 1391 

Aus der eben skizzierten Verfassung des kindlichen Be- 
wusstseins folgt die fundamentalste Forderung an den ersten 
Schulunterricht. Der erste Schulunterricht muss sich innig an 
den natürlichen Entwicklungsgang des kindlichen Bewusstseins 
anschliessen und diesen in naturgemässer Weise weiter- 
führen; er muss die Kenntnisse 1. von der Natur und 2. vom 
Menschenleben und dabei die sich sehr langsam ent- 
wickelnden Raum-, Zeit- und Zahlvorstellungen läutern, ver- 
tiefen und allmählich erweitern ; er muss dabei die Fertigkeiten 
im Anschauen (im Beobachten, Vergleichen, „Forschen") und 
im Darstellen — im Sprechen, Zeichnen, [Schreiben], körperlichen 
Darstellen — weiterbilden; er muss für den gesamten spätem 
Unterricht die grundlegenden, anschaulich lebendigen, lebhaft 
assimilierenden Vorstellungskomplexe erzeugen. Ein objek- 
tiver Sachunterricht muss also auch als heimatkund- 
licher Anschauungsunterricht Stammunterricht sein 
und daher im Vordergrund stehen und die sorg- 
fältigste Pflege finden. Sprechen, Zeichnen, Losen, 
Schreiben, Rechnen haben sich auf das innigste an denselben 
anzuschliessen und kommen erst in zweiter Linie in Betracht. 
Für Verstand, Gemüt und Wille haben die Sachvorstellungen 
die fundamentalste Bedeutung. Sprache und Schrift sind nur 
Darstellungsmittel. 

> Das Kind steht einerseits mit der Natur, anderseits 
mit seinem Nebenmenschen und Gott in Beziehung. Im Ge- 
biete der Natur walten die physischen Kräfte, im Gebiete des 
Menschenlebens der Wille; dort gelten Gesetze, hier Normen, 
Vorschriften. Beide Gebiete sind, obschon sie zusammenhängen, 
grundverschieden; beide hat aber der Anschauungsunterricht 
als Sachuntorricht der Unterstufe zu umfassen; also hat der 
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Anschauungsunterricht zwei gleichmässig zu pfleg- 
ende Seiten, die naturkundliche und die ethisch- 
religiöse aufzuweisen. 

Gegen diese Forderungen und gegen den natürlichen Ent- 
wicklungsgang des kindlichen Geistes wird nun vielfach schwer 
Verstössen durch die methodischen Schriften, durch die Lehr- 
pläne, durch die Vorschriften der Inspektoren und daher auch 
durch die Lehrer. Man vernachlässigt und hemmt, was in 
der Entwicklung lebhaft weiter strebt; man opfert viel Zeit 
und Mühe und treibt widernatürlich an, was sich langsamer 
oder erst später entwickelt, wenn gewisse Bedingungen erfüllt 
sind. Wenn der Unterricht im mündlichen und schriftlichen 
Gedankenausdruck und im Rechnen nur unvollkommene Früchte 
zeitigt, so liegt es nach meiner Ansicht hauptsächlich daran, 
dass man dem eigentlichen formellen Lese-, Schreib- und 
Rechenunterricht in den untern Schuljahren zu viel und dem 
Sachunterricht zu wenig Zeit widmet; der heimatkundliche 
Anschauungsunterricht bietet eben die meiste und beste Gelegen- 
heit zum sachlichen Vorstellen, zum sachlichen Urteilen und 
Schliessen, zum sachlichen, klaren Ausdruck der Gedanken. 

Wir wollen nun die hauptsächlichsten Fehler des heutigen 
Anschauungsunterrichtes und zugleich auch ihre Ursachen 
näher bezeichnen. 

1. Ein Hauptfehler besteht darin, dass man dem .Ent- 
wicklungsgang des kindlichen Bewusstseins vielfach Gewalt an- 
thut. Das Kind will sich mit Dingen beschäftigen; es will sie 
beobachten, vergleichen; es will wissen, wie sie gemacht werden, 
oder wie sie werden. Das Kind will aber nicht bloss die Dinge 
anschauen und verstehen; es will sie auch darstellen und ver- 
ändern; es will auch experimentieren und zeichnen. Wenn 
man nun statt dessen in den ersten Schuljahren in mittelalter- 
licher Weise die toten Formen, die Buchstaben und Zahlen, 
oder auch die Märchen in den Vordergrund stellt, so versün- 
digt man sich an der Seele des Kindes. Der englische Psycho- 
loge Sully sagt in seiner Psychologie der Kindheit mit Recht: 
„Für jeden Fall muss nun der verheissende Keim 
eine wunderbare Lebenskraft besitzen, wenn er allen 
Bestrebungen unseres Schulsystems widersteht, aus 
dem Garten des Geistes alles auszurotten, was so 
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uneinträglich wie die Beobachtungsgabe ist" Es 
ist eben für den Inspektor, den Methodiker und jeden Lehrer 
nötig, dass er sich in die Kinderpsychologie einarbeite, wenn 
er den „Anschauungsunterricht" naturgemäss gestalten will. 

2. Man hat die fundamentale Bedeutung der Anschauung 
und des heimatkundlichen Anschauungsunterrichtes für das 
intellektuelle, sittliche und ästhetische Interesse, für die Er- 
leichterung des Lehr- und Lerngeschäfts immer noch nicht tief 
genug erfasst. Man muss über Comenius und Pestalozzi hinaus- 
gehen und, wie wir gesehen, in die physiologische Psychologie ein- 
dringen, wenn man das Wesen der Anschauung richtig erfassen 
und den Anschauungsunterricht richtig gestalten will. 1 ) 

3. Weil die feststehenden Thatsachen der physiologischen 
Psychologie und der Kinderpsychologie für die Methodik bis 
jetzt noch keine Anwendung fanden und demgemäss die Be- 
dürfnisse des kindlichen Bewusstseins und das Wesen und die 
Bedeutung der Anschauung im physiologisch-psychologischen 
Sinne den Schulmännern meist noch nicht genügend bekannt 
sind, so wird der sog. Anschauungsunterricht und die Heimat- 
kunde von Inspektoren und Lehrern vielfach vernachlässigt 
und in der Zeit verkürzt. Sowohl über das Ziel und die Aus- 
wahl des Stoffs als auch über das Lehrverfahren herrschen die 
wunderlichsten und oberflächlichsten Ansichten. Dem Einen 
ist der Anschauungsunterricht hauptsächlich eine „Sprech- 
stunde über dies oder jenes" ; der Andere „behandelt mit Vor- 
liebe Bilder" ; der Dritte „beschreibt" in der ledernsten Weise 
die gleichgültigsten Dinge ; der Vierte verlegt sich auf „schöne 
Märchen und Fabeln" . Man vergleiche damit, was S. 140 u. 141 aus- 
geführt ist. Höchst bezeichnend für die betreffenden Rektoren 
in grösseren Städten ist es aber, dass es nicht selten vor- 
kommt, dass Lehrer den Anschauungsunterricht in der eigenen 
Klasse abgeben und dafür in einer fremden Klasse „Schreiben 
oder Singen" erteilen dürfen oder müssen. 

4. Es fehlt ein Anschluss sowohl nach unten an das, was 
das Kind an Wissen, Können und Streben mitbringt, als auch 

*) Näheres bieten: 

1. Lay, Methodik des naturgeschichtlichen Unterrichts, in dem Kapitel: 
(Bildung der Anschauung. 

2. Lay, Führer durch den ersten Rechenunterricht. 
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nach oben an das, was in den späteren Schuljahren erreicht 
werden soll und nur auf Grund eines psychologisch durch- 
dachten Anschauungsunterrichtes sicher und vollkommen erreicht 
werden kann. Da das Kind allerlei Kenntnisse aus allen Ge- 
bieten der Naturkunde mitbringt und für sie alle Interesse hat, 
so müssen alle Zweige der Naturwissenschaft, auch physika- 
lische, chemische, mineralogische, geologische Vorgänge in dem 
heimatkundlichen Anschauungsunterricht vertreten sein. 

Anschauungsunterricht, der gesamte „Gesinnungsunterricht" 
und die Naturkunde, einschliesslich Geographie, müssen 
sowohl nach Auswahl und Verteilung des Stoffs als auch nach 
Ziel und Methode eine Einheit bilden. Der Anschauungs- 
unterricht hat ein Keimpflänzchen darzustellen, aus dem sich 
alle Zweige der Naturkunde und der ethisch-religiösen Be- 
lehrung entwickeln, differenzieren. Er hat das geistige Auge 
zu schärfen für alle Erscheinungen im Natur- und im Menschen- 
leben; er hat die ersten grundlegenden Vorstellungskomplexe 
zu erzeugen, an die sich alle neuen Erscheinungen des späteren 
Unterrichts ^nschliessen können; Herbart sagt mit Recht: Der 
Sinn findet leicht, wenn der Geist zu suchen versteht, d. h. 
.wenn er schon Verwandtes besitzt. So kommt man den vor- 
handenen anziehend wirkenden Vorstellungsgruppen, den 
Interessen allseitig entgegen und vertieft und vermehrt sie 
stetig zu mächtigen neuen Interessen, die nach allen Seiten 
vordringen, Neues ergreifen, einordnen, angliedern, assimilieren. 

5. Die Auswahl und Verteilung des Stoffs zeigt auch in 
den besten und neuesten Arbeiten über den Anschauungs- 
unterricht zahlreiche grobe Verstösse gegen die oben abge- 
leitete Grundforderungen an diesen Unterrichtsgegenstand. In 
den besten Schriften über den Anschauungsunterricht fehlt es 
an einer kinderpsychologisch kritischen Auswahl der fundamen- 
talsten Stoffe, an einer Darstellung der Hauptstücke dieses 
Unterrichtsgegenstandes. In der Praxis selbst herrscht bezüglich 
der Auswahl und Verteilung des Stoffs vielfach grenzenlose 
Willkür; man folgt planlos den augenblicklichen Launen und 
gestattet sich Kreuz- und Quersprünge nach Beheben. 

Man hat eben auf Grund jener Thatsachen der Kinder- 
psychologie (S. 140 u. 141) noch nicht zu fragen und fcu beantworten 
gesucht: 
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1. Welches sind die Stoffe a) aus dem Naturleben, b) aus 
dem Menschenleben, welche für die geistige Verfassung des 
Schülers der Unterstufe die ersten grundlegenden, möglichst 
intensiv und vielseitig wirkenden Vorstellungsgruppen, An- 
knüpfungspunkte einerseits für das Verständnis der Natur und 
andererseits für die sittlich-religiöse Lebensgestaltung darbieten? 

2. Welche engere Auswahl ist zu treffen? d. h. wieviele und 
welche jener fundamentalen Stücke können bei der gegebenen 
Zeit methodisch richtig dargeboten und angeeignet werden? 

3. Wie sind diese Fundamentalstücke auf die verschie- 
denen Schuljahre zu verteilen und wie in jedem einzelnen 
Schuljahre anzuordnen, damit der Aufbau einheitlich, sicher, 
die geistige Entwicklung naturgemäss, gleichmässig, lücken- 
los erfolge? 

Die Hauptstücke haben, wie wir bereits gezeigt, die Interessen, 
die das Kind mitbringt, zu berücksichtigen und die assimilierenden 
Vorstellungsgruppen für den späteren Unterricht darzustellen. 
Bei der Auswahl und Verteilung des Stoffs hat man also alle 
die Gesichtspunkte zu berücksichtigen, die S. 137-142 näher 
ausgeführt sind. 

Die ethische Seite muss an die eigenen Erfahrungen des 
Kindes und an geeignete lebenswahre Erzählungen anschliessen, 
und nicht an Märchen, an die der kleine Schüler nicht mehr 
glaubt. Es sind zu berücksichtigen : a) Elternliebe, Kindesliebe, 
Geschwisterliebe, Freundschaft, Nächstenliebe, Dankbarkeit, 
Gehorsam, Versöhnlichkeit, Höflichkeit, Dienstfertigkeit, Wahr- 
haftigkeit, Ehrlichkeit, Verträglichkeit, Gewissen; b) Reinlichkeit, 
Einfachheit, Bedürfnislosigkeit, Mut, Geistesgegenwart, Geduld, 
Beharrlichkeit, Selbstbeherrschung; c) Gott, Tod, Engel; d) Sociale 
Verhältnisse : Elternhaus, Schule, Gemeinde. Näheres zeigt der 
Stoff der Schülerhefte. 

Die naturkundliche Seite des Anschauungsunterrichts hat 
den Angaben S. 140 entsprechend zu berücksichtigen: 1 ) Das 
Vogelei mit Rücksicht auf die Entwicklung (des Hühnchens 
oder Gänschens), die Entwicklung des Froschs aus Laich, die 
Entwicklung einer Pflanze aus dem Keimling im Samen 
(Bohne, Roggen), die Entstehung eines Minerals als Krystall 
(Kochsalz) ; Wasserverdampfung, Dampfverdichtung, Bildung 

*) Siehe das Nähere in den Schülerheften. 

10 
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von Wolken, Entstehung des Regens etc. ; Gewerbliche Gegen- 
stände nach ihrer Entstehung (Uhr); ehem. Ercheinungen: 
Stoff Veränderung (Brot, Rost) etc. etc. Ferner müssen die 
geographischen Grundbegriffe wie Produkte, Klima, Handel, 
Verkehr, qkm, Volksdichte, Ausnagung, Aufschüttung, Karten- 
bild etc. durch Beobachtung der Dinge und der Erscheinungen 
in der heimatlichen Natur im Anschluss an die eigenen Er- 
fahrungen des Kindes in sinnlich-lebendiger Weise gewonnen 
werden, sodass ein solides Fundament für den ganzen geogra- 
phischen Unterricht gelegt ist. (Siehe die entsprechenden Stücke 
in den Schülerheften !) — Der Wohnort und seine nächste Um- 
gebung ist auf Grund von Beobachtungen und Erlebnissen des 
Schülers als eine Lebensgemeinde aufzufassen, deren Glieder, 
Boden, Wasser, Luft (Niederschläge, Wärme = Klima), Pflanzen, 
Tiere, Menschen in gegenseitiger Abhängigkeit stehen; siehe 
„Methodik des naturgoschichtlichen Unterrichts" S. 92 u. f.! 
Diese kleine geographische Lebensgemeinde wird zu einer 
grösseren erweitert, indem man die benachbarten Orte mit in 
Betracht zieht (Amtsbezirk!). So können und müssen dann 
die natürlichen Teile des engeren Vaterlandes (Rheinebene, 
Schwarzwald etc.) und dann die natürlichen Ländergebiete 
überhaupt als geographische Lebensgemeinschaften (südwest- 
deutsches Landbecken) aufgefasst und behandelt werden, nach- 
dem der Schüler die ursächlichen Beziehungen in dor Heimat 
durch eigene Beobachtung kennen gelernt und also lebhaft 
assimilierende Vorstellungsgruppen zur Verfügung hat. 

Der Stoff selbst muss stets aus Erfahrungen, aus Beobach- 
tungen an den Dingen selbst — nicht an Märchen, nicht 
an Bildern, noch weniger an Lesestücken — streng sachlich 
abgeleitet werden ; erst dann können uud müssen geeignete Leso- 
stücke, Gedichte, Märchen mit poetischer Auffassung der Dinge 
leicht und wirksam angeschlossen werden. (Siehe die Beigaben zu 
den Hauptstücken in den Schülerheften). *) Jetzt wird ja der 
Phantasie freier Spielraum gegeben ; die Gestalten und Ge- 
danken jener poetischen Stücke kann nun die Phantasie auf- 
bauen aus den sinnlich-lebendigen Elementen, die der voraus- 
gegangene streng objektive Sachunterricht dem Schüler ver- 

*) Lay, Methodik des naturgcschichtlichen Unterrichts. Kapitel : ästhetisches 
Interesse. 
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schafft hat. Hieraus ergicbt sich in Übereinstimmung mit den 
psychologischen Thatsachen S. 134 dass die Auswahl des Lese 
s t o f f s sich enge an den naturgemäss eingerichteten, allseitigen 
Sachunterricht anzuschliessen hat. 

Der Sachunterricht kann nicht durch „Lesen" erledigt 
werden. Die Lesebücher haben all die Stoffe auszuscheiden, die 
nur der Sachunterricht auf Grund von Beobachtungen, Ver- 
suchen, lebendigen Anschauungen methodisch richtig dar- 
bieten kann; sie haben hingegen in reicher Fülle die besten 
Stücke unserer Litteratur — Märchen, Fabeln, Rätsel, Sprich- 
wörter, Volkspoesie überhaupt sind nicht zu vergessen— in solcher 
Auswahl aufzunehmen, dass sie mit den Fundamentalstücken 
des allseitigen Sachunterrichts parallel gehen, übereinstimmen, 
so dass die Gedichte „Gelegenheitsgedichte" werden. Aus- 
wahl, Verteilung, Anordnung der Stoffe für das Lesebuch hat 
sich aufs engste anzuschliessen an die Auswahl, Verteilung 
und Anordnung der Stoffe des allseitigen, pädagogisch richtigen 
Sachunterrichts. Der Sachunterricht hat die streng sachliche, 
die Leetüre die freie, poetische Auffassung der Dinge zu 
übermitteln. 

6. Wie vielfach noch im naturgeschichtlichen Unterricht, 
so herrscht auch — aus den oben angeführten Gründen — im 
Anschauungsunterricht der didaktische Materialismus roh und 
kritiklos. Nur recht viel Objekte! Das „Was" und das „Wie" 
ist gleichgiltig. Die Speciallehrpläne und die Anforderungen 
der Inspektoren, die recht viele Objekte verlangen, tragen ihr 
möglichstes bei, jenes Ungeheuer kräftig zu ernähren. Man 
vergleiche einmal die Speciallehrpläne und die vorhandenen 
Bücher über den Anschauungsunterricht und die Heimatkunde I 
Man findet gar zu viel, auf das man leicht verzichten könnte 
und findet — darin liegt der Grundfehler — gar zu viel nicht, 
was ein heimatkundlicher Anschauungsunterricht, der den 
fundamentalsten Forderungen (S. 141) und den Fragen S. 136 
Rechnung trägt, unter allen Umständen bieten muss. In den 
Schülerheften wird nun der Versuch gemacht, die grundlegenden 
Stoffe des sog. Anschauungsunterrichtes und der Heimatkunde 
kritisch auszuwählen, darzustellen und auf die einzelnen Schul- 
jahre zu verteilen, so dass die oben abgeleiteten Forderungen 
erfüllt und alle die erkannten Fehler vermieden werden. Was 

10* 
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an Stoff geboten wird, darf im allgemeinen als Höchstmass des 
Erreichbaren angesehen werden. Die in Schreibschrift darge- 
stellten Hauptstücke, die mit wenigen Ausnahmen von mir selbst 
herstammen, sind aus der Praxis hervorgegangen. Manche der 
Stoffe werden anfangs, bevor man sich in die entwickelten 
Grundsätze eingelebt hat, befremden, ja sogar zu schwer er- 
scheinen. Ich bin aber der festen Ueberzeugung, dass man 
anderer Meinung wird, wenn man sich meiner Führung 
anvertraut. 

7. Die meisten Vergehen finden sich in der sog. eigenen 
„Methode" d.h. in den handwerksmässigen Kunstgriffen, durch die 
da und dort ein Pflaster aufgelegt, aber die Pflege des ganzen 
Organismus vernachlässigt wird. Des Lehrers Macht liegt in 
der naturgemässen, psychologischen Methode. Diese 
macht leicht, was schwer erscheint, und sichert auf kürzestem 
Weg den besten Erfolg. So lange aber das psychologische 
Wissen und Können der Inspektoren und Lehrer — es giebt 
rühmliche Ausnahmen — nicht auf der Höhe der Zeit 
steht, wird man sich mit Quacksalbereien begnügen. 

In der „Methodik des naturgeschichtlichen Unterrichts 1 
ist eine Reihe methodischer Forderungen an den „Anschauungs- 
unterricht" von psychologischen Thatsachen abgeleitet und 
erklärt; die wichtigsten sollen ohne Ableitung hier angeführt 
werden. 

1. In allen Schuljahren sind einfache Be- 
obachtungen und Versuche anzustellen; sie müssen 
die Grundlage des Unterrichts bilden. 

2. Man muss alle Sinne üben. Gesicht: Farben der 
Blüten, des Himmels, des Waldes, der Fluren, Blattfärbungen 
im Herbst; Licht und Schatten; Abstufung; Glanz, Durch- 
sichtigkeit; Längen und Höhen abschätzen ; Wellenbewegungen 
des Wassers, der Saaten, Bewegungen der Tiere. Gehör: Vogel- 
stimmen, andere Tierstimmen, das bewegte Wasser (Rauschen, 
Plätschern, Zischen etc.), Wind, Sturm etc. Tastsinn: Körper- 
formen, das Spitzige, Eckige, Harte, Rauhe, Weiche, Zarte; 
Gewicht; Temperatur. Geruch: gute und schlechte Luft, 
Blumendüfte etc. Geschmack: Kräuter, Salzlösungen, Früchte. 

3. Jedem einzelnen Sinneseindruck muss intensive Auf- 
merksamkeit zugewendet, werden. Jeder Sinneseindruck muss 
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nicht bloss in das Blickfeld, sondern in den Blickpunkt des 
Bewusstseins kommen. Form und Farbe und die einzelnen 
Teile der Form z. B. müssen gesondert aufgefasst werden. 

4. Jede wichtige neue Anschauung muss durch ähnliche 
und kontrastierende Anschauungen eingeführt werden. 

5. Die räumlichen Anschauungen müssen vom Lehrer vor 
den Augen der Schüler methodisch durch schematische Längs- 
und Querschnitte dargestellt werden; der Schüler zeichnet sie 
nach und muss veranlasst werden, sie aus der Vorstellung 
zu zeichnen. 

6. Es ist bei der hohen Bedeutung der Anschauung nötig; 
dass das beste Anschauungsmittel, das Naturobjekt und seine 
natürlichen Beziehungen inmitten der freien Natur, so viel als 
möglich benützt werde — es sind Schülerausflüge nötig. 

7) Das im Kinde vorhandene Erklärungsbedürfnis muss 
befriedigt und auch verfeinert werden; man hat so weit und 
tief als es angeht, die ursächlichen Beziehungen aufzudecken. 
Schön vom dritten Lebensjahre an stellen Kinder die Frage 
Warum? Wozu? Wie „wird" (entsteht) das Ding? 

Alle diese Forderungen sind in der „Methodik des natur- 
geschichtlichen Unterrichts" auf Grund physiologisch-psycho- 
logischer Thatsachen abgeleitet und durch Beispiele aus der 
Schulpraxis erläutert, und in den Schülerheften sind sie alle 
berücksichtigt worden. 

Der Rechtschreibunterricht steht aber nicht bloss mit dem An- 
schauungsunterricht und dem Sachunterricht überhaupt, sondern 
auch mit dem Sprachunterricht im engeren Sinne in engster 
Beziehung. Diesem wollen wir nun unsere Aufmerksamkeit zu- 
wenden. 

Sprach- und Rechtschreibunterricht. Grundfehler und ihre Abhilfe. 

Auch im Sprachunterricht werden eine Reihe fundamen- 
taler Fehler gemacht, die dazu beitragen, dass man mit den 
Erfolgen im mündlichen und schriftlichen Gedankenausdruck 
vielfach nicht zufrieden ist. Diese Fehler, die auch den Recht- 
schreibunterricht beeinflussen, müssen wir daher näher ins 
Auge fassen. 

1. Soviel mir bekannt ist, wurde in der Methodik des 
Sprachenunterrichts noch nie von jener physiologisch-psycho- 
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logischen und sachlich-sprachlichen Einheit ausgegangen, die 
wir bereits näher kennen gelernt haben und die in den Figuren 
1 und 2 des „Führers" ihren Ausdruck findet. Das Begriffs- 
feld, d. h. die Sinneszentren, in denen die sinnlichen Anschau- 
ungen niedergelegt werden, das Sprechfeld, das Hörfeld, das 
Sehfeld und das Schreibfeld des Wortes „Rose" bilden physio- 
logisch-psychologisch eine Einheit; sie müssen, wie wir wieder- 
holt betont haben, auch methodisch als eine Einheit 
aufgefasst und womöglich gleichzeitig ausgebildet werden. 
Je lebendiger und ausgebildeter die begriffliche Vor- 
stellung, die Klang- und Schriftbildvorstellung, die Vor- 
stellung der Sprech- und Schreibbewegung eines Wortes 
sind, je gangbarer ihre Verbindungsbahnen sind, umso besser 
ist ihr Gedächtnis, umso leichter hebt eine Vorstellung die 
andere, umso grösser muss die Fertigkeit in der Anwendung 
des Wortes sein, sei die Anwendung mündlich oder schriftlich, 
einzeln oder im Zusammenhang. 

a) Man hat also auch im sprachlichen Interesse vor allen 
Dingen für vollkommene Anschauungen zu sorgen, die sich 
womöglich auf alle Sinne stützen, scharf abgegrenzt und in 
ihren Teilen deutlich und lebendig sind. 

b) Man hat ferner eine reine Aussprache zu pflegen, um 
möglichst vollkommene Klangbilder und Sprechbewegungs- 
vorstellungen zu erzeugen. 

c) Man hat ausserdem für eine vollkommene Auffassung 
der Schriftbilder und durch methodisches Abschreiben von 
Schreibschrift eine vollkommene Einprägung der Schreib- 
bewegungsvorstellung zu sorgen. 

d) Man muss endlich eine geläufige Verbindung und da- 
durch eine geläufige Reproduktion dieser Vorstellungen herbei- 
führen, indem man sie möglichst gleichzeitig einübt; denn die 
Gleichzeitigkeit ist bekanntlich eine wichtige Hilfe der Asso- 
ciation und der Reproduktion. 

Gegen diese Forderungen wird nun Verstössen, wenn man 
im Sachunterricht der Aussprache, der Sprachrichtigkeit, der 
Auffassung der Schriftbilder und der Schreibbewegungsvorstell- 
ung keine Zeit gönnt und nachher keine Gelegenheit zur Ein- 
übung bietet. Ungleich grösser und eben so häufig sind aber 
die folgenden Fehler: man schenkt im sprachlichen und ortho- 



— 151 — 

graphischen Unterricht den Sachen, den begrifflichen Vorstell- 
ungen, keine oder ungenügende Beachtung; man operiert mit 
Wörtern ohne Inhalt, mit leeren Sprach- und Schriftformen; 
man verknüpft diese Formen mit dunklen, durcheinander- 
schwimmenden, färb- und leblosen begrifflichen Anschauungen 
und übt solche Verknüpfungen ein; man lässt ganze Buchseiten 
von zusammenhangslosen Wörtern in buntem Chaos als ortho- 
graphische Übungen durch das Gehirn der Kinder schwirren; 
der Schüler kommt durch die zusammenhangslosen Übungs- 
sätze der Sprachlehre in einer halben Stunde vom hundertsten 
ins tausendste wie ein Kranker, der an Ideenflucht leidet; man 
sieht endlich im ersten Schuljahr die Lese- und Schreibfertig- 
keit als Gradmesser der Leistungen an. Der erste Lese- 
unterricht ist zur verderblichen Hetzjagd geworden. 
Man beachtet nicht, dass die Hälfte der Schüler mit mangel- 
hafter Lautbildung zur Schule kommt, dass im ersten Schuljahr 
die Zahl der Stotterer sich verdoppelt, dass eine richtige Aus- 
sprache für die Schule und das Leben grosse Bedeutung hat. 
Näheres im Kapitel: Das Sprechen. 

Bei solchen methodischen Fehlern braucht man sich nicht 
zu wundern, wenn die Fertigkeit im mündlichen und schrift- 
lichen Ausdruck der Gedanken vieles zu wünschen übrig lässt. 
Jene methodischen Fehler haben eben zur Folge, dass die 
sachliche Abgrenzung und Verknüpfung der begrifflichen 
Vorstellungen nicht zustande kommt, dass das Gedächtnis für 
das Schriftbild und die Schreibbewegungsvorstellung unsicher, 
verworren, lückenhaft und oberflächlich ist. Man vergisst, immer 
wieder folgende Thatsachen sich zu vergegenwärtigen: 

1. Das Gefühl der Gewissheit, der Sicherheit auch in den 
abstraktesten Begriffen hängt davon ab, ob bei ihrer An- 
wendung die sinnlichen Anschauungen lebhaft miterregt werden. 

2. Die Anschauungen bilden den Boden, aus dem durch 
vergleichende Überlegung die Begriffe gezogen werden. 

3. Die Anschauungen sind früher als die Sprache. 

4. Die Sprache ist bloss das Mittel, um die Beziehungen 
der Anschauungen und Begriffe zum Ausdruck zu bringen. 

5. Das sachliche Denken, die Bildung reicht nur soweit, 
als die begrifflichen Vorstellungen und nicht soweit, als unter 
Umständen die sprachlichen Vorstellungen des Klang- und 
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Schriftbildes, der Sprech- und Schreibbewegungsvorstellungen 
reichen. 

6. In der Sprache der Anschauung werden die Wörter 
in ihrer ursprünglichen, sinnlich frischen Bedeutung genommen 
— man sehe als Gegensatz auf die dürre, lederne Begriffs- 
sprache der „Schreibstuben". 

7. Die Sprache ist umso natürlicher, leichter, verständ- 
licher und reicher, je mehr sie Sprache der Anschauung ist. 
Die Anschauungen drängen zum Ausdruck. 

Diese Thatsachen und jene sachlich-sprachliche Vor- 
stellungseinheit führen zu folgendem Satze. Man fördert 
die Sprachgewandtheit am besten durch den 
innigsten Anschluss an den heimatkundlichen 
Anschauungsunterricht und an einen anschau- 
lichen Sachunterricht überhaupt. Wo dies nicht 
strenge berücksichtigt wird, ist die Mühe von Lehrer 
und Schüler sehr gross, der Unterricht vielfach qualvoll 
und der Erfolg dennoch gering. In den „Schülerheften" sind 
daher alle orthographischen und sprachlichen Übungen an die 
sorgfältig ausgewählten Hauptstücke des Anschauungsunter- 
richts und der Heimatkunde angeschlossen. Man schliesst auch 
den Leseunterricht am besten an einen allseitigen Sachunterricht 
an und nicht umgekehrt den Sachunterricht an die Lesestücke, 
deren Form oft die ganze Aufmerksamkeit und geistige Kraft 
von Schüler und Lehrer in Anspruch nimmt, so dass eine 
gründliche Anschauung zu kurz kommt. 

2. Die Regeln, die Einteilung, die Terminologie, das 
grammatische und orthographische System sind vielfach noch 
die Hauptsache; man meint vielfach noch, Grammatik könne 
denken lehren. Man vergisst zudem, dass es überhaupt nicht 
möglich ist, die lebendige Sprache in ein System zu fassen. 
Vielfach trifft man in den Leitfäden und anderen Unterrichts- 
mitteln für den Rechtschreib- und Sprachlehrunterricht ein 
solch kompliziertes Regelwerk, dass es bei der praktischen 
Verwertung auch von den Erwachsenen nicht mehr übersehen 
werden kann. 1 ) Freilich hat das Bewusstsein das Bestreben, 

*) Vergleiche auch den Anhang zur Sprachlehre in dem bad. Lesebuch 
für Volksschulen. 
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zu gruppieren, bei-, über- und unterzuordnen; kleine Münzen 
gegen grosse auszuwechseln. Diesem Einheitsbestreben des 
Bewusstseins muss man nachkommen, um diesem die Arbeit 
zu erleichtern. Nicht das Eindrillen, sondern das methodische 
Gewinnen einer kleinen Zahl praktisch verwertbarer Regeln, 
die allmähliche Entwicklung eines einfachen Systems in der 
Sprachlehre und im Rechtschreiben entspricht dem Streben 
des Bewusstseins und, wie wir noch sehen werden, den Forderungen 
der Praxis. 1 ) 

Durch die vergleichende Thätigkeit bei der Aufstellung einer 
Regel oder eines einfachen Systems gewinnt der Schüler Interesse 
an den sprachlichen Formen und eignet sich gleichzeitig, was 
für die Sprachfertigkeit von Bedeutung ist, einen kritischen 
Blick für diese Formen an. Aber erst wenn eine genügende 
Fülle von Erscheinungen gleicher Art vorhanden, wenn hier- 
durch der Schüler das Bedürfniss und die Befähigung erlangt 
hat, zu gruppieren oder einen allgemeinen Satz zu finden oder 
kurze Bezeichnungen und Gesichtspunkte für die Übungen zu 
gewinnen, erst dann treibe man Systematik, aber immer nur 
soweit, als der dem Schüler zur Verfügung stehende Stoff reicht. 
Man treibe nicht Grammatik um der Grammatik 
willen, sondern bloss zu dem Zwecke, den Schüler 
mit Verstand hören, lesen und schreiben zu lehren. 
Wie in dem naturgeschichtlichen, so ist auch im 
sprachlichen Unterricht das Beobachten, das Üben 
die Hauptsache; nicht eine komplizierte Systematik, 
sondern Interesse und Verständnis für das Leben 
der Sprache muss erstrebt werden. 

Man hat scharf zwischen sprachlicher Wissenschaft, 
sprachlicher Einsicht, Sprachbewusstsein einerseits und Sprach- 
können, Sprachkunst, Sprachgewandtheit anderseits zu unter- 
scheiden. Beobachten wir uns beim Atmen, so bemerken wir 
dass die Atmung in ihrem Fortgang gestört wird. Gerade so 
verhält es sich mit der Sprache : Selbstbeobachtung beim Reden 
und Schreiben verwirrt. Eine Fertigkeit, vom Denken unter- 



*) Es sei hier auf Dr. E. von Sallwürk, die formalen Aufgaben des 
deutschen Unterrichts (1895) und auf das „vereinfachte grammatische System" 
von Kektor Wilke verwiesen. (Beiträge zur Methodik des formalen Sprach- 
unterrichts. Halle 1896.) Es verdient wohl, allgemein angenommen zu werden. 
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brochen, ist keine Fertigkeit; denn das ist eben das Merkmal 
der Fertigkeit, dass ihre Bewegungen automatisch, ohne Nach- 
denken ablaufen. Die Sprache kann man nicht mit Bewusst- 
sein handhaben ; wir müssten sonst die Sprachgesetze und das, 
was den Inhalt unserer Rede ausmacht, gleichzeitig im Be- 
wusstsein haben. Dafür ist aber unser Bewusstsein zu eng. 
Mit der sprachlichen Einsicht erreichen wir keine 
sprachliche Gewandtheit. Was sprachlich eingesehen 
wurde, kommt der Fertigkeit, den Bewegungen des Sprechens 
und Schreibens nur zugut, wenn es selbst in dem unbewussten 
Vorgang des Sprechens eingeführt worden ist, wenn es selbst 
bewusstlos geworden ist. * Das Bewusstsein kann zwar die 
Atmung hemmen oder beschleunigen; dennoch liegen die 
Regulatoren der Atmung nicht im Bewusstsein. So ist es 
auch mit der Sprachfertigkeit. Das Sprachbewusstsein kann 
den Verlauf der Sprech- und Schreibbewegungen beeinflussen; 
aber die Regulatoren der Sprachgewandtheit, der Fertigkeit 
im Sprechen und Schreiben, liegen nicht in dem Sprach- 
bewusstsein, sondern in dem Sprech- und Schreibbewegungs- 
centrum (sp, seh. Fig. 2). Die Fertigkeit wird nur durch Übung 
erreicht, durch Wiederholung ein- und derselben Bewegung. 
Durch die Übung werden die zugehörigen Nervenbahnen: 
B— sp— B Sprachorgane und B — sp— seh — Hand gleichsam aus- 
gefahren; sie leisten nach und nach weniger Widerstand, und 
die Bewegungen laufen leicht und sicher ab. Die Einübung 
kann nun blind, verständnislos erfolgen oder mit Einsicht ver- 
knüpft werden. Im ersten Falle ist die Ausführung stets blind 
und verständnislos, im zweiten Falle hingegen kann sie, Um- 
ständen entsprechend, abgeändert werden. Wir verlangen also 
Übung, durch Einsicht geleitet, und Einsicht, durch Übung 
befestigt, aber die Übung muss im Vordergrund stehen. 

Dieser Grundsatz ist festzuhalten, nicht bloss bei den 
eigentlichen sprachlichen Übungen in der Sprachlehre und 
Rechtschreibstunde, sondern auch bei der sprachlichen Übung 
im Sachunterricht. Im Sachunterricht wird allerdings die 
begriffliche Vorstellung die Hauptrolle spielen, aber die Aus- 
bildung der sensorischen und motorischen Sprach- und Schrift- 
vorstellung darf nicht ausser Acht gelassen werden. In den 
eigentlichen Rechtschreib- und Sprachlehrstunden muss die 
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sensorische und motorische Sprach-£und Schriftvorstellung im 
Vordergrund stehen; der Inhalt dieser Formen, die begriffliche 
Vorstellung, muss schon geläufig sein. Ist dies nicht der Fall, 
so wird die Aufmerksamkeit zersplittert, und der Erfolg ist 
zweifelhaft. Auch diese Überlegung zeigt, dass der ortho- 
graphische und Sprachlehrunterricht an die sprachliche Dar- 
stellung des im Sachunterricht Gebotenen sich so anzuschliesscn 
hat, dass die sprachlichen Formen des Sachunterrichts das 
Material für den orthographischen und sprachlichen Unterricht 
bilden müssen. 

3. Wie sich aus den physiologischen Vorgängen der Ein- 
übung ergiebt, hat man darauf zu sehen, dass auch bei der 
Einübung einer orthographischen oder sprachlichen Form, seien 
es Wörter, Sätze und Sprachganze, diese in ein- und derselben 
Gestalt wiederkehren. Dies widerstrebt keineswegs dem kind- 
lichen Geiste, im Gegenteil; die Beobachtung zeigt, dass das 
Kind „ein beharrlicher Verfechter der Genauigkeit bei der 
Wiederholung aller wohlbekannten Wortformen ist" (Sully 
S. 173). Wenn ein Inspektor schon in den ersten 4 Schul- 
jahren Mannigfaltigkeit in den Sprachganzen (Aufsätzen) ver- 
langt, so zeigt er, dass er das physiologisch-psychologische 
Prinzip der Übung nicht erfasst hat. Man übt hier eine zu- 
sammenhängende Reihe von Bewegungsvorstellungen, wie der 
Klavierspieler. Wechselt der Klavierspieler bei der Einübung 
eines neuen Stückes immer wieder den Fingersatz in einzelnen 
Teilen, so wird er das Stück nie vollständig und fehlerlos ge- 
läufig spielen lernen. 

Man entwickelt also im Anschauungsunterricht einen ge- 
wissen Satz und lässt denselben streng in der gleichen Form 
wiederholen, bis er allen geläufig ist; man kann zu diesem 
Zwecke bei einiger Vorsicht mit grossem Vorteil das Chor- 
sprechen verwerten. Das Sprechen und Schreiben sind 
Fertigkeiten, und bei der Einübung einer Fertig- 
keit hat der Mechanismus auch imUnterricht hohe 
Bedeutung und volle Berechtigung. (S. 75 und 154). 
Man entwickele dann den zweiten Satz, übe ihn in der ange- 
gebenen Weise ein, füge ihn dem ersten sofort an und ver- 
binde beide, wenn möglich, mit der entsprechenden Konjunktion 
und lasse beide als Ganzes wiederholen. Will man erst am 
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Schlüsse zusammenfassen, so begegnet man grossen Schwierig- 
keiten, denn die Schwierigkeit des Einprägens wächst nach 
Ebbinghaus viel rascher als die Länge der Sätze, und das Ver- 
gessen ist schon in der ersten halben Stunde ganz rapid 
(S. 98). So fahre man weiter und sorge ganz besonders für 
eine richtige Anwendung der Fürwörter und der Bindewörter, 
die das logische Verhältniss deutlich zum Ausdruck bringen 
müssen. Als Resultat erhält man ein sach- und formgerechtes 
Sprachganzes, das in einer Form, aber in dieser vollständig 
beherrscht wird. Dieses Verfahren erleichtert Lehrern und 
Schülern die Arbeit ganz bedeutend. Schon solche Semina- 
risten, die zum ersten Male unterrichteten haben, entwickelten 
und übten so mit überraschendem Erfolge im 3. Schuljahre, 
auf Versuche und Beobachtungen sich stützend, in einer 
Stunde Sach- und Sprachganze der „Schülerhefte" ein, die 7—10 
Sätze umfassten. So werden feststehende Wortverknüpfungen 
der Sprache (Vorwörter mit Substantiven im richtigen Kasus, 
Verben und Adjektive mit richtigem Kasus) unter dem Eindruck 
des wirklichen Sachverhalts zum unverlierbaren Eigentum ge- 
macht, ebenso der richtige Gebrauch der Fürwörter, Binde- 
wörter etc. So erzeugt man durch den Mechanismus der 
Übung das sogenannte Sprachgefühl. Nachher wird den 
Schülern auch Gelegenheit gegeben, von der eingeübten Form 
abzuweichen. Die begabteren Schüler werden eigene Aus- 
drücke oder solche, die in der Entwicklung und Besprechung 
vorgekommen sind, anzuwenden wissen. 

Es ist also wünschenswert, ein Unterrichtsmittel wie die 
„Schülerhefte" zu besitzen, in dem der Schüler dieselben Sprach- 
ganzen, dieselben Wort- und Satzformen, in Schreibschrift dar- 
gestellt, immer wiederfindet, so dass er es zur vollendeten 
Einübung und auch nach längeren Zwischenräumen zur Wieder- 
holung benützen kann. 

4. Wenn das Kind hört, eine Person habe „den Kopf ver- 
loren", „ein Buch verschlungen", so nimmt es diese Aussagen 
buchstäblich. Die Beobachtung lehrt aber allgemein, dass die 
Kinder Verfechter der wörtlichen Korrektheit sind, dass sie die 
Bilder der Sprache wörtlich nehmen. Dem Figürlichen in 
der Sprache muss daher die grösste Aufmerk- 
samkeit zugewendet werden. Auch dieser Gesichts- 
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punkt findet in den „Schülerheften" entsprechende Berück- 
sichtigung. 

5. Bis jetzt haben wir vom Sprachunterricht im allgemeinen 
gesprochen; jetzt wenden wir uns zum Muttersprachunterricht 
im besonderen. Wenn das Kind in die Schule kommt, spricht 
es schon eine Sprache, die Muttersprache, wenn auch nicht als 
Schriftsprache, so doch als Mundart, als „Volks- oder Haus- 
sprache." Dieser Umstand wird noch nicht genügend berück- 
sichtigt. Man darf die Sprache, die der Schüler die ganze 
Zeit ausser der Schule spricht, nicht kurzer Hand beiseite 
setzen und nebenher wie „ein zweites Latein", die Mutter- 
sprache lehren; man hat vielmehr bei allen sprachlichen Be- 
lehrungen von der Sprache des Kindes auszugehen; an diese 
hat man anzuknüpfen; dann gilt es, zu verbessern, zu läutern, 
zu vertiefen, zu erweitern. Es gilt, durch den physio- 
logischen Mechanismus der Einübung der Wort-, der 
Flexions-, der Satzformon, die jedoch Glieder von 
Sprachganzen darstellen müssen, ein richtiges 
Sprachgefühl als sichern Treffer zu erzeugen. 

Knüpft der Lehrer an die Mundart, an die Haussprache 
des Schülers an, so wird es ihm viel leichter, gewisse Fehler 
der Aussprache, der Flexion, der Rektion, des Satzbaus, der 
Wortbedeutung zu beseitigen; es giebt da auch Gelegenheit, 
zu zeigen, dass die Mundart nicht verachtet werden darf, dass 
sie ihre gute Berechtigung hat. „Das Hochdeutsche darf nicht 
als verdrängender Ersatz der Volkssprache auftreten, sondern 
als eine veredelte Gestalt davon, gleichsam ein Sonntagskleid 
neben dem Werktagskleid." (Hildebrand). Auf diese Weise 
wird Interesse an sprachlichen Dingen erweckt, und der Schüler 
lernt die sprachlichen Erscheinungen beobachten wie die 
Naturerscheinungen im Anschauungs- und Sachunterricht. Die 
Mundart, die Volkssprache, äussert sich nun am meisten und 
besten im Anschauungsunterricht, weit weniger im Leseunter- 
richt. Daher ist es auch von diesem Gesichtspunkt aus besser, 
den Sprachunterricht an die sprachliche Darstellung der Er- 
gebnisse des Sachunterrichts anzuknüpfen. 

6. Eine Reihe von orthographischen und grammatika- 
lischen Eigentümlichkeiten zeigt sich nur in den Sätzen und 
in der Zusammenordnung der Sätze zu einem Sprachganzen. 
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Ich erinnere nur an den Gebrauch der Vorwörter, der Für- 
wörter, der Bindewörter, der Satzzeichen, der grossen Anfangs- 
buchstaben. Solche Einzelheiten können selbstverständlich 
nur an Sprachganzen eingeübt werden. Dennoch benutzt man 
vielfach ausschliesslich Unterrichtsmittel, die nur bunt zu- 
sammengewürfelte Sätze enthalten. Zu diesem Fehler gesellen 
sich noch andere. Wenn der Schüler an der Hand sprach- 
licher Leitfäden und anderer Unterrichtsmittel „methodisch" 
gezwungen wird, ganze Seiten von zusammenhangslosen Worten 
und Sätzen im bunten Chaos durchzugehen, so versetzt man 
ihn gewaltsam in einen Zustand, der einem jener unglücklichen 
Menschen gleicht, die an Ideenflucht erkrankt sind. Oft fehlen 
gar noch die begrifflichen Vorstellungen. Wollte man sie in 
naturgemässer Weise nun erst erzeugen, so würde der ortho- 
graphische und grammatikalische Unterricht zum Sachunterricht 
umgestaltet; dann kommt man aber im günstigsten Falle dazu, 
den Schülern Notizkram, Steine statt Brot zu bieten; man ge- 
wöhnt die Schüler methodisch an Oberflächlichkeit und 
Phrasentum. *) 

Unsere Überlegungen führen zu folgenden Ergebnissen: 

1. Die orthographischen und grammatikalischen Übungen 
müssen an Sprachganze angeschlossen werden, deren Inhalt 
sinnlich lebendig im Bewusstsein ist. 

2. Die orthographischen und sprachlichen Übungen werden 
daher am besten an den natürlichen Wortlaut der selbst ver- 
arbeiteten sprachlichen Darstellungen des Sachunterrichts 
angeschlossen, nicht an künstlich zugeschnittene „Sprachganze". 

3. Deshalb ist es von Vorteil, wenn in den „Schüler- 
heften" dem Lehrer und den Schülern der unteren Schuljahre 
diese Sprachganzen, in Schreibschrift dargestellt, jederzeit 
zur Verfüng stehen. 

Wir haben in unserem geschichtlichen Überblick der 
Methodik des Rechtschreibunterrichts gesehen, dass man in 
neuerer Zeit bestrebt ist, „Diktate in Aufsatzform" und „Diktat- 
stoffe im Anschlüsse an die einzelnen Unterrichtsfächer als 
Sprachganze" zu geben wie Paul Th. Hermann (1895). Von 
einem „Anschluss" in unserem Sinne ist nicht die Rede. Wie 



*) Vergl. die sprachl. und orthogr. Leitfäden und auch den Anhang zur 
Sprachlehre und Ortographie im bad. Volksschullesebuch. 



— 159 — 

äusserlich, verschwommen und zweifelhaft für den Erfolg diese 
Idee hier zutage tritt, zeigt die Ausführung wie die Be- 
gründung durch Hermann. Es werden folgende zwei Gründe 
angegeben: Der „Gedankenausdruck" werde mehr gefördert, 
und dann erfahre durch „den Anschluss solcher Sprach- 
ganzen an die einzelnen Unterrichtsgegenstände und den 
Erfahrungskreis unserer Schüler" „der Gedankenkreis derselben 
eine sehr wünschenswerte Vertiefung und Erweiterung". Die 
Rechtschreibstunde kann aber nicht zur Erweiterung und Ver- 
tiefung des Gedankenkreises benutzt werden; er kann nicht 
Sachunterricht sein. 

Unsere Ausführungen über den sog. Anschauungsunterricht 
zeigen, dass der gesamte Sachunterricht es ist, der dem Recht- 
schreibunterricht in bester und vollkommenster Weise das 
Wortmaterial liefert, wie er es braucht, ausgestattet mit sinnlich- 
lebendigem klarem und deutlichem Inhalt und geläufig nach 
Klangbild und Sprechbewegungsvorstellung. Es muss aber 
auch hier wieder betont werden, wir meinen einen solchen 
Sachunterricht, wie er hier gefordert und in den „Schüler- 
heften" für die unteren Schuljahre praktisch durchgeführt ist. 
Er muss ein naturkundliches und ein ethisch-religiöses Stoffgebiet 
enthalten, und der allmähliche Aufbau und die allmähliche 
Erweiterung dieser beiden Stoffgruppen muss vom psychologischen 
und ethischen Stundpunkte reiflich überlegt sein. Dies ist eine 
äusserst schwierige, aber eben so wichtige Arbeit, über die 
viele Rektoren in ihren Anordnungen und Stoffplänen leichten 
Herzens hinwegkommen, und über die sich auch die meisten 
Methodiker und Lehrer, sofern sie noch freien Spielraum haben, 
hinwegsetzen. Vieles zu bieten, ist leicht; aber schon die 
Aufgabe, für die 3 untersten Schuljahre die 20 Stücke, die 
etwa behandelt werden können, nach den in den obigen Aus- 
führungen angegebenen Gesichtspunkten auszuwählen und dar- 
zustellen, ist eine ungemein schwierige Arbeit. Dass aber für 
diese Stufe eine solche Auswahl auch für ganze Länder ge- 
troffen werden kann, geht daraus hervor, dass die kindlichen 
Interesse, Naturerscheinungen und sittlich religiösen Ver- 
hältnissen in ihren Grundzügen überall dieselben sind, und nur 
um die Grundzüge handelt es sich auf dieser Stufe des Unter- 
richts. 
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Unsere Betrachtungen auf Grund jener physiologisch- 
psychologischen Einheit führen zu folgendem Hauptergebnis: 

Da vollkommene begriffliche Vorstellungen der Wörter 
das Rechtschreiben in hohem Grade fördern, da der Recht- 
schreibunterricht für solche Vorstellungen weder sorgen kann 
noch soll, da es pädagogisch höchst verwerflich ist, durch ein 
Sammelsurium von Wörtern und Sätzen, die inhaltlich unklar 
sind, der Geläufigkeit und Klarheit entbehren oder vom Hun- 
dertsten ins Tausendste führen, die Schüler in den krankhaften 
Zustand der „Ideenflucht" zu setzen, so fordern wir den denkbar 
innigsten Anschluss des Rechtschreibunterrichts an den Sach- 
unterricht: Kein Wort wird orthographisch eingeübt, das nicht 
vorher im Sachunterricht nach Inhalt, Klangbild und Sprech- 
bewegung geläufig wurde. 

Wir sind nun imstande, die orthographischen Übungen 
in gründlicher Weise zu besprechen. 



Die orthographischen Übungen. 

Als orthographische Übungen werden in der Regel folgende 
aufgezählt und praktisch ausgeführt: Buchstabieren, Diktieren, 
Abschreiben, Aufschreiben. Aus den psychologischen Aus- 
führungen und aus den Versuchen hat sich aber wiederholt 
ergeben, dass man das Sprechen und das Lesen als wichtige 
orthographische Faktoren, als Übungen betrachten müsse, wenn 
sie auch nicht gerade in der Rechtschreibstunde als besondere 
Übungen zur Anwendung kommen. Abgesehen davon, dass 
die Sprechbewegungsvorstellungen und die Schriftbildvorstel- 
lungen eine wichtige Rolle im Rechtschreiben spiolen, müsste 
man dem Sprechen und Lesen schon deshalb mehr Aufmerk- 
samkeit zuwenden, weil sie in dem Gesamtunterrichte vor- 
kommen, also sehr häufig verwendet werden und deshalb auch 
nachhaltig wirken müssen. Wir betrachten der Reihe nach 
das Sprechen, Lesen, Buchstabieren, das Diktieren, das Ab- 
schreiben und Aufschreiben. Wir betonen aber jetzt schon 
ausdrücklich, dass man nicht einseitig vorgehen darf, sondern 
hei jeder Übung so viel immer nur möglich jene physiologisch- 
psychologische Einheit (S. 78) wahren muss. . 
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Das Sprechen. 

Kinder, die taub geboren werden, lernen nicht sprechen; 
es fehlt das wichtigste der Dinge, um die Sprachbewegungs- 
vorstellung zu vermitteln und hervorzurufen: das Gehör und 
damit das Klangbild. Erwachsene, die taub werden, verlieren 
in verhältnismässig kurzer Zeit die Sprache ; es fehlt die scharfe 
Kontrolle des Ohrs; die Abweichungen von der Norm können 
nicht mehr richtig gestellt werden. Wir können auch jederzeit 
beobachten, dass das Kind die Aussprache und die Betonung 
annimmt, deren sich die Leute in seiner Umgebung bedienen. 
Aus allen diesen Thatsachen geht hervor, dass das 
Hören und das Klangbild für das Sprechen und die 
Rede von der grössten Bedeutung sind. 

Taubstumme lernen vollkommen orthographisch richtig 
schreiben, und unsere Versuche zeigen, dass die Klangbildvor- 
stellungen die Fehlerzahl nur sehr wenig herabzusetzen ver- 
mögen, dass es der strammen Aufmerksamkeit älterer Schüler 
bedürfe, um einen kleinen Ausschlag entschieden festzustellen. 
Das Gehör hat also an dem Rechtschreiben selbst einen ganz 
unbedeutenden Antheil; das Ohr ist also niemals „oberster 
Richter", wie Kellner und Diostcnvcg meinten. Seine Haupt- 
bedeutung liegt darin, dass es das beste Mittel ist, das Nach- 
sprechen eines Schülers zu veranlassen, hervorzurufen (Ex- 
citationsmittel) und das eigene Sprechen nach der Sprache 
anderer richtig zu stellen, und hauptsächlich aus diesem Grunde 
ist es für die Orthographie nötig, das Gehör im Auffassen der 
sprachlichen Laute zu üben und zu schärfen: dem Sprechen 
fällt aber die Bedeutung zu, die manche Methodiker bisher dem 
Hören zugeschrieben haben. Pflege des sprachlichen Hörens 
und des Sprechens gehen aber Hand in Hand. Welche Forder- 
ungen sind nun zu stellen? 

1. Die Laute der Kleinen, die in die Schule kommen, 
sind vielfach mundartig gefärbt: Das a klingt nach dem o 
hinüber; eu und ei, ü und i werden nicht unterschieden; das 
p wird als b, das t als d, das k als g gesprochen. Manches 
Kind ist noch nicht imstande, das r, das g etc. in richtiger 
Weise zu bilden. Manche Schüler sind in der Entwickelung 
der Sprache noch etwas zurück; sie sind bezüglich einzelner 
Laute noch Stammler. Es handelt sich also vor allen Dingen 

11 



- 162 — 

darum, dass man, an die Sprache der Kinder anschliessend, 
für eine vollkommene Lautbildung sorgt. Alle Übungen, die 
nötig werden, geschehen im Anschluss an die heimatkund- 
lichen Besprechungen, im Anschluss an den sogenannten An- 
schauungsunterricht. Es kommt auch vor, dass Kinder, die in 
die Schule kommen, noch nicht imstande sind, das „u u in „gut" 
zu erkennen, das sie in „Hut" erkannt haben etc. ; es fehlt 
namentlich bei schwach Begabten häufig am Erkennen und 
Unterscheiden der Laute. Sobald aber für eine richtige Laut- 
bildung gesorgt ist, wird zugleich auch das Gehör für die 
Unterscheidung der Laute geschärft, so dass sie das Kind in 
den verschiedensten Wörtern rasch wieder erkennt. Tritt nun 
das Schreiben auf, so ist das Kind rasch imstande, dem gleichen 
Laut das gleiche Zeichen zu geben. 

Nach unsern physiologischen Ausführungen ist die reine 
Lautbildung eine schwierige Sache; es müssen vielfach neue 
Verbindungen in der Hirnrinde angelegt werden; denn es ist 
nötig, so und so viele feine Bewegungen der Muskeln in den 
einzelnen Sprachorganen zu neuen komplizierten Bewegungen 
zusammenzuordnen; das motorische Laut- und Wortcontrum 
muss vielfach umgeändert worden. Wer die angeführten That- 
sachen kennt, sieht ein: Dieses lässt sich nicht im Hand- 
umdrehen erreichen ; es erfordert viel Geduld, sorgfältige Über- 
wachung, grosse Ausdauer von Seiten des Lehrers, aber auch 
— und dieses muss entschieden betont werden — von seiten 
des kleinen Schülers. Er ist noch schwach an Willenskraft; 
diese muss erstarken, um die bewusste Herrschaft über die 
Sprachorgane allmählich ausüben zu lernen. Selbstverständ- 
lich will die Schule nicht den Dialekt verdrängen; aber sie muss 
den Schüler befähigen, hochdeutsch zu sprechen und im Interesse 
der Orthographie zunächst einmal rein und deutlich zu lautieren. 

Da die Periode, in der die Sprachorgane ihre grösste 
Plastizität besitzen, vor dem schulpflichtigen Alter liegt, so ist 
es geboten, gleich im ersten Schuljahre eine lautreine Aus- 
sprache zu pflegen. Ja es wäre wünschenswert, dass das 
Elternhaus der Sprachpflege sich besser annähme. Eltern und 
Wärterinnen üben vielfach eine Reihe von hemmenden Ein- 
flüssen auf die Sprache des Kindes aus. Es sei hier nur auf 
die Verkehrtheit hingewiesen, die darin besteht, dass Eltern 
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und Wärterinnen sich in ihrer Sprache nach der fehlerhaften 
Sprache des Kindes richten : in der falschen Aussprache von 
Lauten und Wörtern, in dem falschen Gebrauch von Wörtern 
etc. 1 ) In den allermeisten Fällen ist auch das Stottern „auf eine 
in der ersten Sprachentwickelung begründete — wenn auch 
durch das Naturell begünstigte — Vernachlässigung im 
Sprechen, sowohl nach seiner rein technischen als denk- 
thätigen Seite zurückzuführen". 2 ) Diese Ausführungen führen 
zu der Forderung: 

Auch im Interesse der Orthographie ist es eine der ersten 
und wichtigsten Aufgaben des ersten Schuljahres, im Anschluss 
an einen sinnlich-lebendigen Sachunterricht die Kinder im Er- 
kennen, Unterscheiden und Bilden der Laute zu üben. 

2. Wie wir bereits erwähnten, kommen Kinder in die 
Schule, die diesen oder jenen Laut noch nicht erzeugen können 
und z. B. für gross und klein dross und dlein sprechen. Ist 
der Lehrer mit der Bildung der Laute und auch einigermassen 
mit der Behandlung von Sprachstörungen vertraut, so weiss 
er manches dieser Gebrechen verhältnismässig leicht zu heben 
und verdient den Dank der Eltern und des Schülers. In dem 
angeführten Falle z. B. nehme der Lehrer den Zeigefinger des 
Kindes, lege ihn auf dessen Zungenspitze; während das Kind 
fortgesetzt den t-Laut erzeugt, schiebt der Lehrer den Zeige- 
finger auf der Zunge weiter in den Mund — an einer gewissen 
Stelle angekommen, muss an Stelle des „t M ein „k" ertönen. 
Thatsache ist auch, dass die Zahl der Stotternden während 
der Schulzeit erheblich zunimmt, ja um das dreifache wächst. 
Nachahmung und grosse Ängstlichkeit spielen hier eine grosse 
Rolle. Besonders bei geistig Zurückgebliebenen sind leichtere 
oder schwierigere Sprachgebrechen zu beobachten. 

Es ist Pflicht, dass man dieser Armen sich annehme, und 
der Lehrer sollte imstande sein, den Eltern mit Rat und That 
beizustehen. 3 ) Welch niederdrückende Last hegt nicht 



*) Hier sei das Buch: Preyer, die Seele des Kindes, als ein ausgezeich- 
netes Werk für Lehrer und gebildete Eltern aufs wärmste empfohlen. 

2 ) Gutzmann, Die Gesundheitspflege der Sprache, für Lehrer und 
Lehrerinnen. Breslau 1895. S. 116. 

8 ) Ein geeignetes, für Lehrer bestimmtes Hilfsmittel ist das angeführte 
Buch von Gutzmann, das zeigt, wie die Sprachstörungen zu behandeln sind. 

11* 
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auf dem Gemüte eines stotternden Kindes! Von ungebildeten 
Eltern wird es wegen seines Übels vielfach geschlagen; auf 
der Strasse wird es verlacht und verspottet; in der Schule ist 
es gewöhnlich scheu und ängstlich, bleibt in der geistigen Ent- 
wicklung hinter seinen Altersgenossen zurück, und mancher 
Beruf bleibt ihm wegen seines Gebrechens verschlossen. Geist 
und Gemüt leiden not: man hat wohl noch keinen fröhlichen 
Stotterer gesehen! 

Bei Stotternden kommt es nach Berkhan 1 ) vor, dass 
sie auch beim Schreiben stottern; sie schreiben: „O, Ofen, Dri, 
Dri, Dr, Driburg 14 etc. Ein achtjähriger Stammler sprach und 
schrieb : Fol (Vogel) und Ness (Nest). Anstatt Gustav Bertram 
schrieb er: Guv Bram. Ein neunjähriger Stammler schrieb: 
Griner fosch. Das Pferd hat Dost (Durst). Der Knoche sti 
(ist) hat (hart). Auch die schwach befähigten Schüler (Halb- 
idioten) zeigen häufig Schreibstörungen, und Berkhan glaubt, 
dass Sprach- und Schriftgebrechen bei denselben unabhängig 
von einander bestehen. Er berichtet aber von 3 hochgradigen 
Sprachstammlern, dass sie nicht richtig lautieren konnten und 
dass durch langsames Lautieren die Schreibweise richtig wurde. 
In einem andern Falle von Schreibstörungen spricht er davon, 
dass die „Verbindung zwischen Buchstaben und Lauten, über- 
haupt die Vortellung der Lautfolge" fehlte. Was Berkhan 
bietet, ist äusserst spärlich; es giebt aber wohl keine zweite 
Arbeit, die von Schriftstörungen der Schüler handelt. Es wäre 
daher zu wünschen, dass namentlich die Lehrer an den Schulen 
schwachsinniger Kinder in Bezug auf die Schriftstörungen 
Material zur wissenschaftlichen Verwertung sammelten. Bei 
einer solchen Arbeit möchte ich die Aufmerksamkeit auf 
folgende Punkte lenken: 1. Es kann jemand fliessend sprechen, 
aber nicht gut lautieren. 2. Die Aufmerksamkeit, die Willens- 
stärke, die zur Erzeugung, Verbindung und Ordnung der Laute 
und der Buchstaben nötig ist, reicht oft nicht aus. 3. Die Bahn 
zwischen Laut- und Sprachcentrum ist schwer gangbar. 4. Es 
kann jemand richtig lautieren und doch falsch schreiben, weil 
es an der Verbindung der Laut- und Buchstabencentren fehlt. 
5. Manche Sprachmängel — besonders bei schwach Begabten — 

J ) Berkhan, Störungen der Sprache und der Schriftsprache. Berlin 
1889. S. G8. 
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sind durch einen mangelhaften, ungeschickten ersten Unterricht 
zu erklären. Aus der Arbeit Berkhans geht soviel hervor, 
dass mit Sprachstörungen häufig Schriftstörungen zusammen 
vorkommen, und dass augenscheinlich die letzteren von den 
ersteren abhängig sind. 

Wie wir früher erfahren, giebt es Formen der Aphasie, 
wo der Kranke die Wörter, die er nicht sprechen kann, auch 
nicht zu schreiben vermag. Jeder Lehrer wird auch schon 
beobachtet haben, dass Wörter, die Schwierigkeit in der Aus- 
sprache machen, auch in der Regel fehlerhaft geschrieben 
werden. Das Sprechen muss also für die Orthographie von 
Bedeutung sein. Freilich könnte man mit einer scheinbaren 
Berechtigung einwenden, dass viele orthographisch richtig 
schreiben und doch in der Mundart sprechen; aber demgegen- 
über ist zu betonen, dass diese Personen trotz der Mundart 
richtige Schriftbild- und Schreibbewegungsvorstellungen haben 
und richtig lautieren können. Diese Vorstellungen spielen 
gerade eine Hauptrolle, und man sagt: „Im Braunschwei- 
gischen und Hannoverischen braucht man halb so viel rote 
Tinte wie in Sachsen, weil dort das bekannte lautreine Sprechen 
von selbst zur fehlerloseren Darstellung des Schriftbildes führt." 
Wir wiederholen auch noch einmal, dass beim begrifflichen 
Sprechen die Bahn B - sp—f, beim mechanischen Nachsprechen 
die Bahn p—kb—sp—f benutzt wird und dass es sich beim 
Sprechen als orthographische Übung darum handelt, das Laut- 
und Wortcentrum einer rein und deutlichen Aussprache ent- 
sprechend auszugestalten. 

Kinder mit sprachlichen Rückständen infolge von geistigen 
Rückständen gehören in „Hilfsklassen" vereinigt und nicht in 
der allgemeinen Volksschule oder in einer Idiotenanstalt unter- 
gebracht, wie es meistens noch geschieht. In beiden Anstalten 
können sie nicht entsprechend berücksichtigt werden, und man 
sollte diesen körperlich und deshalb auch geistig zurückge- 
bliebenen Kindern die Bildung nicht vorenthalten, die sie ihren 
Anlagen nach erreichen könnten. Leider sind noch viele grosse 
Städte mit dieser segensvollen Errichtung, wie sie z. B. Braun- 
schweig, Hannover, Gotha, Altona, Frankfurt a. M. etc. haben, 
im Rückstande. 
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Auf Grund dieser Ausführungen müssen wir die Forderung 
erheben : 

Der erste Unterricht muss versuchen, die leichteren Sprach- 
fehler zu heben und zu bekämpfen, und der Lehrer sollte be- 
fähigt sein, Schülern mit Rat und That beizustehen, um die 
richtige Abhilfe zu schaffen; alle grösseren Städte sollten 
„Hilfsklassen" errichten. 

3. Bis jetzt haben wir die Bildung der Laute ins Auge 
gefasst. Ist diese erreicht, so hat man das Augenmerk auf 
die Verbindung der Laute zu richten. Dieses wird oft unter- 
lassen und führt besonders bei einzelnen Schülern, denen die 
Verknüpfung gewisser Laute Schwierigkeiten bietet, schlimme 
Folgen herbei. Es müssen auch Verbindungen wie mb, mba, 
rgr etc. gelegentlich geübt werden; folgen solche Laute auch 
nicht innerhalb einzelner Wörter aufeinander, so doch in den 
aufeinanderfolgenden Wörtern der Rede, z. B. am Bache, 
der Graben etc. Auch Dehnungen und Schärfungen müssen 
in der Aussprache deutlich zum Ausdruck kommen, um einen 
deutlichen Unterschied in den Bewegungsvorstellungen beider 
herbeizuführen; dass die Muskelgefühle, die durch deutliche 
Artikulation von Star und starr oder Beet und Bett erzeugt 
werden, sich unterscheiden, wird eine Vergleichung leicht ergeben. 

Wir fordern also: 

a) Nicht bloss der richtigen Bildung der Laute, sondern 
auch der richtigen Verbindung derselben, ihrer Dehnung 
und Schärfung, hat der erste Unterricht seine Auf- 
merksamkeit zuzuwenden. 

b) Wenn ein neues Wort in einem Unterrichtsgegenstande 
auftritt, so hat man für eine deutliche Aussprache 
desselben zu sorgen und, wenn nötig, diese einzuüben. 
Als selbstverständlich wird betrachtet, dass der Lehrer 
sich und die Schüler ständig zu überwachen habe, 
damit in allen Unterrichtsstunden eine gute Aus- 
sprache gepflegt werde. Besonders hat man sein 
Augenmerk auf Wörter folgender Art zu richten: ein- 
gebildeter, angerichteter, sorgfältigeren. 

c) Um zu zeigen, dass die Wörter aus Lauten bestehen, 
und um die Laute, die das Wort zusammensetzen, er- 
kennen zu lassen, muss der Schüler lautieren; dies 
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geschieht am besten, wenn gleichzeitig das Schrift- 
bild verwendet wird, an dem man die Buchstaben, die 
lautlich nicht zum Ausdruck kommen, unterstreicht. 1 ) 
Die Pflege einer richtigen Aussprache ist von grosser 
Bedeutung für die Erlernung der Orthographie; doch darf 
nicht vergessen werden, dass so viel wie möglich Sinn des 
Wortes, Aussprache, Lesen und Schreiben verknüpft werden 
müssen (S. 78), und dass die Schreibbewegungsvorstellung für 
das Rechtschreiben entscheidend ist. 

Das Lesen. 

Beim begrifflichen Lesen kommt die Bahn sb—sp und die 
Erregung des Begriffscentrums B von sp aus hauptsächlich in 
betracht. Beim Lesen als orthographische Übung ist die 
Bildung einer lebendigen klaren und deutlichen sensorischen 
Schriftvorstellung und ihre innige Verknüpfung mit der Begriffs- 
vorstellung und der motorischen Sprachvorstellung die Haupt- 
sache. Wie unsere Versuche ergaben, nimmt aber die Schrift- 
bildvorstellung einen hervorragenden Anteil an der Recht- 
schreibung, und da beim Lesen zugleich eine innige Verbindung 
zwischen sb, sp und B stattfindet, so ist schon das Lesen, wie 
es im Leseunterricht vorkommt, als eine orthographische Übung 
zu betrachten, um so mehr aber, wenn das Lesen langsam und 
mit ganz besonderer Aufmerksamkeit auf die orthographische 
Form der Wörter erfolgt. Man kann dann das Lesen auch 
Lautieren mit Benutzung des Schriftbildes nennen. Dieses 
Lautieren ist dem Lautieren aus der Vorstellung vorzuziehen, 
das nur als Kontrollmittel einige Bedeutung hat. 

Im Leseunterricht selbst ist nun dafür zu sorgen, dass 
der Schüler dem Gewände der Wörter Interesse und Aufmerk- 
samkeit entgegenbringe. Interesse an der Form wird aber 
erweckt, wenn der Schüler vor allen Dingen einmal die Be- 
deutung des Wortes gründlich erfasst hat und wenn ihm durch 
Behandlung der Abstammung und der orthographischen Formen 
anderer Wörter das Auge für die Wortformen geöffnet ist. 
Die Aufmerksamkeit kann aber auch direkt herangezogen 
werden dadurch, dass der Lehrer den Schüler nach Behand- 
lung eines Stückes jeweils nach den wichtigsten neuen Wörtern 

J ) Man vergleiche mit diesen Forderungen die Fussnote S. 152. 
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und ihrer Schreibweise fragt oder diese noch einmal an der 
Wandtafel in der Schreibschrift vorführt, sie lautieren und ab- 
schreiben lässt und dann die Richtigkeit der Schriftbildvor- 
stellung der Schüler kontrolliert. Das Abschreiben zur Er- 
zielung der entscheidenden Schreibbewegungsvorstellung der 
neuen Wörter, die der Leseunterricht bietet, kann auch wie in 
den andern Unterrichtsgegenständen auf die Rechtschreibstunde 
aufgespart werden. 

Wir müssen also das Lesen als ein wichtiges Hilfsmittel 
des Rechtschreibunterrichts betrachten und wir sagen: 

Der Rechtschreibunterricht hat es so weit zu bringen, 
das» es dem Schüler zur Gewohnheit wird, jedes neue Wort, 
das ihm beim Lesen begegnet, auch nach seiner Rechtschreib- 
ung einzuprägen. 

Das Buchstabieren. 

Die Geschichte der Methodik des Rechtschreibunterrichts 
hat gezeigt, dass das Buchstabieren von allen Methodikern, 
Wawrzyk ausgenommen, ganz selbstverständlich als eine wich- 
tige Übung im Rechtschreibunterricht betrachtet wird; Diester- 
weg und Kehr betonen es ganz besonders; letzterer hält das 
Buchstabieren sogar für das beste Mittel. Eine Begründung 
dieser Ansichten ist aber bei keinem ihrer Vertreter zu finden- 
Wir sind daher zunächst genötigt, den Vorgang des Buch- 
stabierens einmal zu zergliedern; wir sehen von dem „Kopf- 
buchstabieren", das bei Diesterweg eine grosse Rolle spielt, ab. 

Das Schriftbild „Mensch" wird angeschaut und dabei ge- 
sprochen: Em-Ee-En-Es-Ce-Ha : Mensch. Der Schüler hat in 
rascher Reihenfolge die Namen der Buchstaben anzugeben, 
am Schlüsse aber das Resultat, die Laute des Wortes, zu- 
sammenzufassen; es ist daher eine gespannte Aufmerksamkeit 
erforderlich, damit in der schnellen Namengebung kein Irrtum 
und kein Versprechen stattfindet; die Aufmerksamkeit ist also 
vor allen Dingen auf das Sprechen gerichtet und kann sich 
nur nebenbei dem Schriftbild zuwenden; des Schriftbildes wegen 
wird aber die ganze Übung angestellt. Das Buchstabieren ist 
also eine schwierige Übung und ermüdet die Schüler, wie die 
Erfahrung zeigt, sehr rasch. 
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Mit den Schriftbildvorstellungen der einzelnen Buchstaben 
werden die Buchstabennamen verbunden, anstatt die Sprech- 
be wegungsvorstellungen der Laute; beim Zusammenfassen des 
Wortbildes werden dagegen naturgemäss Buchstabenbild und 
Lautbild verknüpft. Diese verschiedenartigen, kurz aufeinander 
folgenden Verknüpfungen sind hinderlich und können jeden- 
falls keine grosse Sicherheit für die Rechtschreibung herbei- 
führen; denn diese fordert eine innige Verknüpfung der Vor- 
stellungen von den geschriebenen oder gedruckten Buchstaben 
und Wörtern einerseits und den Sprech- und Schreibbe wegungs- 
vorstellungen andrerseits. Diese Forderung erfüllen das Lesen 
und Lautieren, die also der Natur der Sache besser entsprechen 
als das Buchstabieren. Dazu kommt, dass das Buchstabieren 
viel mehr Zeit in Anspruch nimmt als das langsame Lesen 
oder Lautieren. Jene Verknüpfung kann 2 — 3 mal wiederholt 
werden, während das Buchstabieren einmal vor sich geht, und 
die Schüler werden dabei nicht so sehr ermüdet wie durch 
das anstrengende Buchstabieren. Man vergleiche auch S. 67. 
Dem Buchstabieren ist also schon ein Lautieren oder 
langsames Lesen vorzuziehen, besonders dann, wenn die für 
die Orthographie des Wortes charakteristischen Buchstaben 
hervorgehoben , unterstrichen werden. Die Aufmerksamkeit 
soll nicht gloichmässig auf alle Teile des. Wortes gelenkt und 
dadurch geschwächt werden, sondern sie soll sich intensiv auf 
die charakteristische, entscheidende Stelle richten. Für „Mahl u 
liegt die fehlerhafte Schreibung nicht im M, a oder 1, sondern 
in dem h; diesem muss also die grösste Aufmerksamkeit zu- 
gewendet werden. Man vergleiche auch die Kapitel: Regel 
und Abstammung. Die Richtigkeit dieser psychologischen Er- 
wägungen, die gegen das Buchstabieren sprechen, findet ihre 
Bestätigung durch unsere Versuchsergebnisse. Die Versuche 
mit Seminaristen zeigen beim Lesen mit lautem Sprechen 0,33 
Fehler pro Schüler, beim Buchstabieren hingegen 0,46. Bei 
Volksschülern ergab sich für Lesen mit lautem Sprechen und 
für Buchstabieren die gleiche Fehlerzahl pro Schüler, nämlich 
1,59, beim Abschreiben 0,70. Nun könnte man denken, der 
Erfolg für die Dauer sei ein besserer als der beim Lesen, aber 
die Versuche haben ergeben, dass auch das nicht der Fall ist. 
Siehe S. 100! Das Buchstabieren ist bloss als Kontrollmittel 
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von einiger Bedeutung, wenn man sich die Rechtschreibung* 
eines Wortes angeben lassen will, ohne vom Schreiben Gebrauch 
zu machen. 

Da das allgemein noch übliche Buchstabieren sehr viel 
Zeit in Anspruch nimmt, sehr anstrengt und dem Lesen und 
Abschreiben gegenüber einen äusserst geringen Erfolg hat, 
ist es als Übungsmittel zu verwerfen und gehört als solches 
durch Verordnung verboten, wie ehemals die Buchstabier- 
methode im ersten Leseunterricht verboten wurde. 

Das Diktieren. 

Von den bedeutenden Methodikern des Rechtschreib- 
unterrichts ohne Ausnahme wird mit grösstem Nachdruck das 
Diktieren verlangt. Es wurde besonders von Diesterweg und 
Rudolf kultiviert, die, wie wir gehört, bis in das Kleinste 
hinein Vorschriften über das Diktieren angegeben haben ; aber 
noch niemand ist es eingefallen, das Diktieren ernstlich zu 
begründen ; man nahm eben ohne Prüfung an, dass das Gehör 
und die Klangbildvorstellung die Grundlage für das Recht- 
schreiben sei und dass diese Vorstellung ihre Ergänzung durch 
die Gesichts Vorstellung erhalte und am besten durch das Buch- 
stabieren erreicht werde. 1 ) Untersuchen wir einmal diese 
Übung. 

Wir können drei in der Schulpraxis vorkommende Formen 
des Diktierens unterscheiden: 1. Es wird diktiert, bloss um zu 
diktieren, in der Meinung, dass das Diktieren an und für sich 
eine ausgezeichnete Übung sei. 2. Das Diktieren erfolgt auf 
Grund von Regeln. Es werden auf irgend welche Weise 
Regeln gemerkt, und beim Diktieren hat der Schüler jeweils 
die Wörter den betreffenden Regeln unterzuordnen und dem- 
entsprechend zu schreiben. 3. Das Diktieren erfolgt im An- 
schluss an den Unterrichtsstoff; in neuerer Zeit wird den 
„Diktaten in Aufsatzform mit Verknüpfung der Unterrichts- 
stoffe" das Wort geredet; diese Form des Diktats, die auch 
Rücksicht auf das Regelwerk nimmt, ist als die beste anzu- 
sehen. 



*) Man begreift die hauptsächliche Betonung von Auge (Bormann, Kehr) 
oder Ohr (Disterweg) und die heftige Debatte zwischen Diesterweg und 
Bormann sehr leicht, wenn man annimmt, dass dieser Optiker, jener Akustiker war. 
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Beim Diktieren wird zunächst eine dem Lautbestand 
des Wortes entsprechende Klangbildvorstellung erregt, die nun 
die entsprechende Schreibbewegungsvorstellung hervorrufen soll. 
Der fundamentale Fehler besteht nun darin, dass die Be- 
wegungsvorstellung, die zur Ausführung des Rechtschreibens 
nötig, noch gar nicht vorhanden ist. Sind jedoch Bewegungs- 
vorstellungen vorhanden, so ist geschrieben worden, und dann 
ist das Schreiben als die Rechtschreibübung zu betrachten 
und das Diktieren spielt bloss die Rolle einer Kontrolle über 
die Richtigkeit und Vollkommenheit der Bewegungsvorstellung; 
wenn wir also das Diktieren als Übungsmittel betrachten, dürfen 
wir keine Schreibbewegungsvorstellung voraussetzen. Das Dik- 
tieren mutet also dem Schüler zu, erst mit Hilfe der Artikulation der 
einzelnen Laute und in einzelnen Fällen auch mit Hilfe der Schrift- 
bildvorstellung die richtige Bewegungsvorstellung zukonstruieren. 
Die Sprechbewegungsvorstellung genügt aber nicht, um die 
Bewegung zusammenzusetzen, die für die Rechtschreibung der- 
jenigen Wörter nötig ist, die Buchstaben haben, die in der 
Aussprache nicht zum Ausdruck gelangen, und in all den Fällen, 
wo die Konstruktion gelingen kann, ist sie schwierig und ver- 
anlasst Fehler; die Fehler führen aber zu falschen Wortvor- 
stellungen. Die Schriftbildvorstellung kann also nur bei ein- 
zelnen Wörtern und nur zufällig als Hilfe auftreten; dies ist 
auch bei der dritten Form des Diktierens der Fall. Überdies 
ist hier zu bedenken : bei vielen Unterrichtsstoffen werden keine 
Schriftbilder vorgeführt; der Unterrichtsstoff wird nicht gelesen. 
Zudem bietet der Gedankenausdruck in den verschiedenen 
Unterrichtsgegenständen nicht gerade die Wortformen, die der 
Verfasser der Diktate anwendet, und da endlich die Diktat- 
stoffe nach bestimmten orthographischen Regeln geordnet sind, 
so muss nach dem Sachunterricht vielfach lange Zeit verfliessen, 
bis die Wörter diktiert werden d. h. bis aus der Begriffsvorstell- 
ung und der Schriftbildvorstellung eines Wortes die Schreib- 
bewegungsvorstellung konstruiert und mit ihnen verknüpft wird. 

Bei der ersten und zweiten Form des Diktierens fehlt 
auch eine lebendige, klare und deutliche Begriffsvorstellung als 
Hilfe; denn auf die Unterrichtsstoffe wird keine Rücksicht ge- 
nommen, und im orthographischen Unterricht ist es unmöglich, 
so nebenbei die Aufgabe der Erzeugung reifer Vorstellungen 
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zu erfüllen, eine Aufgabe, die den andern Unterrichtsstunden 
zufällt. Man vergleiche auch S. 148 und 149! 

Mit diesen Ergebnissen einer psychologischen Analyse des 
Diktierens stimmen die Ergebnisse jener Versuche (unter 
Hören) überein, die dem Diktieren nahe kommen. Unter allen 
Versuchen weisen sie die geringsten Erfolge auf. Das 
Diktieren wird vom Lesen um das Dreifache, vom Abschreiben 
um das Sechsfache übertroffen. Es kann nur als Prüfungs- 
mittel Anwendung finden, und als solches erfüllt es seine Auf- 
gabe. Es zeigt viel besser als das Buchstabieren, welche Sicher- 
heit in der Rechtschreibung vorhanden ist und welcher Art 
die Fehler sind, die noch gemacht werden. Doch ist ander- 
seits wieder zu beachten, dass die Fehler beim Diktat viel 
gefährlicher sind als die beim Buchstabieren. Fehler vermeiden 
ist leichter als Fehler beseitigen; daher darf das Diktat auch 
als Prüfungsmittel nur vorsichtig und spärlich angewendet 
werden. Es ist fernerhin zu beachten, dass das Diktando- 
schreiben besonders in den untersten Schuljahren zum grossen 
Teil nur eine Fixierung der einzelnen Laute, nicht des Wort- 
ganzen, darstellt, dass nicht das Hören, sondern das Schreiben 
und das Überblicken des Geschriebenen die Hauptrolle spielen ! 
Wir kommen also zu dem Ergebnis: 

Das Diktieren darf im Rechtschreibunterricht nur als 
Prüfungsmittel angewendet werden, und auch diese Anwend- 
ung darf nur spärlich und vorsichtig ausgeführt werden; als 
Übungsmittel ist es zu verwerfen und gehört durch Verord- 
nung verboten. 

Das Abschreiben. 

Die Geschichte der Rechtschreibung hat uns gezeigt, dass 
der erste Methodiker, der das Abschreiben als Übungsmittel 
entschieden betonte und in der Schulpraxis zur Geltung brachte, 
Schulrat Bormann war. Wir haben ferner Diesterweg als 
seinen Gegner kennen gelernt und erfahren, dass besonders 
Kehr die Ansicht Bormanns von den „Wortphysiognomien" 
mit Ansichten Diesterwegs verschmolzen hat. Schulmänner 
unserer Zeit bekämpfen aber entschieden das „Abschreiben", 
so wie es, von Bormann und Kehr eingeführt, in der Unter- 
richtspraxis im Gange ist. Wir wollen uns nun die physio- 
logisch-psychologischen Vorgänge des Abschreibens vergegen- 
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wärtigen. Beim Abschreiben eines Wortes wird in sb seine 
Schriftbildvorstellung erzeugt oder in Erinnerung ge- 
rufen und zugleich die Sprechbewegungsvorstellung in sp re- 
produziert, und unmittelbar anschliessend wird, mehr oder 
weniger unbewusst lautierend, die Bewegungsvorstellung der 
entsprechenden Buchstaben und die Verbindung dieser herbeige- 
führt. Da die Bewegungsvorstellungen der einzelnen Buchstaben 
im ersten Schreibunterricht eingeübt sind, so handelt es sich jetzt 
namentlich um die richtige Aufeinanderfolge und Verbindung 
der Bewegungsvorstellungen, die nun unbewusst, mechanisch 
die Ausführung der Bewegungen veranlassen. Die Aufeinander- 
folge und die Verbindung der Bewegungs Vorstellungen findet 
unter der Kontrolle der unmittelbaren Anschauung der Buch- 
staben und ihrer Aufeinanderfolge statt, und diese Hilfe und 
Kontrolle ist um so wirksamer, wenn das Schriftbild nicht in 
der Druckschrift, sondern in der Kurrentschrift vor Augen liegt. 
Wird nun dasselbe Wort mehrmals nacheinander abge- 
schrieben, so wird eine Bewegungs Vorstellung erzielt, die das 
ganze Wort als die Einheit umfasst, welche die Bewegungs- 
vorstellung der einzelnen Buchstaben, ihro Aufeinanderfolge 
und Verbindung enthält. Beim Diktieren wird nun die Be- 
wegungsvorstellung durch die Klangbildvorstellung in kb her- 
vorgerufen. Diese verflüchtet sich aber während des Schreibens. 
Wird der sinnliche Eindruck auf das Gehör nicht wiederholt, 
so ist bei dem Aufbau der Schreibbewegungsvorstellung keine 
Kontrolle und Berichtigung mehr möglich, wie sie beim Ab- 
schreiben das vor den Augen stehende Wortbild gestattet. 
Ausserdem ist noch zu beachten, dass die Klangbild Vorstell- 
ungen bei allen Wörtern, deren Schreibweise nicht „lauttreu" 
ist, gerade in der Hauptsache im Stiche lassen. Dem Lesen 
und Buchstabieren ist aber das Abschreiben in unserem Sinne 
dadurch überlegen, dass mit der Schriftbildvorstellung un- 
mittelbar die Schreibbewegungsvorstellung verknüpft wird. 
Hat der Sachunterricht nun Sorge getragen, dass die lebendige, 
klare und deutliche Begriffs Vorstellung, die Klangbild- und Sprech- 
bewegungsvorstellung des Wortes gleichzeitig sich einstellen, 
so stellt das Abschreiben jenes fundamentale Verfahren dar, 
das eine innige, möglichst gleichzeitige Verknüpfung der Be- 
griffsvorstellung und der rein sprachlichen Vorstellungen verlangt. 
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Hat der Unterricht vor dem Abschreiben noch dafür gesorgt, 
dass das Charakteristische des Wortes z. B. das „b" in „Mahl" 
vielleicht durch Unterstreichen hervorgehoben, dass es mit den 
bekannten, verwandten Wörtern verglichen und mit den ana- 
logen Bildungen in Bezug auf Wortbildung und Rechtschreib- 
ung verknüpft wurde, so stehen der Rechtschreibung des Wortes 
auch die Hilfen zweiter Ordnung zu Gebote, und das Ab- 
schreiben ist als die allerbeste orthographische Übung zu 
betrachten. Dieses bestätigen auch die Versuchsergebnisse. 
Nach diesen übertrifft das Abschreiben das Diktieren um das 
Sechsfache und das Buchstabieren sowie das langsame, laute 
Lesen um das Zweifache. Auch die Versuche über den Erfolg 
für die Dauer zeigen, dass das Abschreiben allen anderen 
Übungen weit überlegen ist. 

Wohl keine Aufgabe wird so oberflächlich, ja leichtfertig 
gestellt als die: schreibt auf das nächste Mal die 5 nächsten 
Sätze aus dem Lesestück No. so und so viel ab, oder sucht 
aus einem bestimmten Lesestück so und so beschaffene Wörter 
heraus, oder schreibt in dem Leitfaden für die Orthographie 
die Wörter unter § so und so viel ab ! Da stehen aber in einer 
„Sprachlehre für das zweite Schuljahr" in einem bunten Chaos 
von Wörtern: Sole, Cy presse, Zephyr, Myrrhe, Nixe, Mixtur 
Triumph, oder anderwärts: Bai, Splint, Ebbe, oder in dem 
Lesestück kommen Wörter vor, von deren Verständnis die Be- 
deutung des ganzen Satzes, ja des ganzen Stückes abhängt. 
Werden solche „Übungen" fortgesetzt, so gewöhnt man das Kind 
an Halbheit und Oberflächlichkeit in der Auffassung, und die 
Orthographie all der Wörter, die keinen oder einen unklaren 
Inhalt haben, ist mit dem Inhalt bald vergessen; denn sie ent- 
behrt einer wichtigen Hilfe und eines wichtigen Mittels, um 
das Interesse am Rechtschreiben zu erwecken. Bei einem 
solchen Abschreiben von Lesestücken folgen aber auch die ver- 
schiedensten Wortformen im buntesten Wechsel aufeinander, 
z. B. : mit, ritt, rieth; wird, Wirth, verwirrt; da müssen 
Verwechslungen stattfinden, und es ist begreiflich, dass ein 
Kind bald Schief, Schif, Schieff, Schiff schreibt. Bei einem 
solchen Abschreiben von Lesestücken fehlt eine vertiefende, 
vergleichende Anschauung und eine darauf sich bauende 
Gruppenbildung und Stufenfolge, wie man sie von einem ge- 
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ordneten Unterricht verlangen muss. Diese weit verbreitete 
Art des Abschreibens hat die schlimmsten Folgen: 

1. Der Unterricht bleibt Verständnis- und interesselos; 
zudem kommen die Aussprache und mit ihr die motorischen 
Wortvorstellungen viel zu kurz. 

2. Die bekannten, schon lange eingeübten Wörter z. B. 
die Artikel und andere Formwörter etc. müssen immer wieder, 
manchmal 30 - 40 mal, geschrieben werden, bis eines der neuen 
Wörter 1 mal wiederkehrt, so dass es an der Einübung der 
neuen und schwierigen Wörter fehlt; aus dem gleichen Grunde 
bringt auch das Zusammensuchen von Wörtern aus Lesestücken 
grossen Zeitverlust und geringen Erfolg. 

3. Die Aufmerksamkeit des Schülers ist gespalten; er ist 
zu viel beschäftigt; er muss schreiben, lesen, den Inhalt er- 
fassen und noch das Charakteristische der Form sich merken. 

4. Die Druckschrift hat gegenüber der Schreibschrift 
nur die Hälfte des Erfolgs. Man vergleiche auch S. 176,6. 

Auf Grund der oben angeführten Überlegungen sind im 
einzelnen folgende Forderungen zu stellen, die sich an der Hand 
der „Schülerhefte" für Lehrer und Schüler am schnellsten und 
sichersten erfüllen lassen. 1 ) 

1. Die abzuschreibenden Wörter sind den Sach- und 
Sprachganzen zu entnehmen, die in den letzten Stunden des 
Sachunterrichts entwickelt wurden, da diese nach Inhalt, 
Sprechen und Hören völlig geläufig sind. (Die „Schülerhefte" 
enthalten eine sorgfältige Auswahl von Sach- und Sprach- 
ganzen nach Jahreszeiten und Schuljahren geordnet für die 
ersten 3 oder 4 Schuljahre). 

2. Nur die neu auftretenden Wörter sind abzuschreiben, 
so wird ungeheurer Zeitverlust vermieden. (Die Schüler nehmen 
das „Schülerheft" herauf, geben selbst an, welches Wort neu 
ist und unterstreichen es mit Bleistift an der Stelle die charakte- 
ristisch ist; siehe unten 5! Das Abschreiben selbst kann dann 
als angemessene leichte, bequeme Hausaufgabe verwendet 
werden.) Wo die Schülerhefte nicht benutzt werden, hat der 
Lehrer die Wörter an die Tafel zu schreiben. 

3. Ehe das Wort abgeschrieben wird, muss der Schüler 

*) Der Leser möge die Forderungen an der Hand der „Schülerhefte" 
durchgehen. 
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das Charakteristische desselben, Dehnungszeichen, Schärfung, 
Verwandtschaft, Ähnlichkeit und Gegensatz zu bereits be- 
kannten Wörtern aufgefasst haben. 

4. Dasselbe Wort muss vom physiologischen Princip der 
Übung gemäss etwa 3 mal nacheinander abgeschrieben werden. 

5. Die Wörter sind in Schreibschrift, nicht in Druckschrift 
abzuschreiben, da jene dieser um das doppelte überlegen ist. 
Die Schülerhefte bieten daher die Sach- und Sprachganzen in 
Schreibschrift dar. 

6. Das Abschreiben muss in einem Zuge geschehen, da 
die Einzelbewegungen zu einer einheitlichen Gesammtbewegung 
verbunden werden müssen. Um nun das buchstabenweise Ab- 
schreiben bei Schülern der unteren Schuljahre zu vermeiden, . 
gewöhnt man dieselben daran, dass sie dem Schriftbilde in der 
Luft, auf der Bank, in dem „Schülerheft" nachfahren wenn es 
als Hilfsmittel zur Erzielung einer richtigen Aussprache im 
Sachunterricht vom Lehrer an die Wandtafel geschrieben wird, 
ebenso wenn es in der Rechtschreibstunde angegeben und an- 
geschaut wird. Man halte ferner darauf, dass die Schüler das 
Wort unmittelbar vor dem Abschreiben in das Heft oder auf die 
Schiefertafel (mit umgekehrtem Griffel oder Federhalter oder 
Zeigfinger) in einem Zuge auf die Bank schreiben, in dem 
Tempo, in dem die Augen, lediglich auf das vorgeschriebene 
Wort an der Wandtafel oder in dem „Schülerhefte" gerichtet, 
dem Linienzugo des ganzen Wortes folgen. 

Versuche, die ich in dieser Richtung angestellt habe, 
haben ergeben, dass das Bankschreiben dem Luftschreiben 
überlegen ist. 1 ) Beim Bankschreiben ist eine feste Unterlage 
vorhanden; daher kommt es, dass die Bewegungsempfindungen 
und Bewegungs Vorstellungen um eine ganze Reihe von Elementen 
des Tastsinnes reicher werden als beim Luftschreiben. Die 
Versuche haben aber auch ergeben, dass dieses Bankschreiben 
und noch viel weniger das Luftschreiben dem normalen Ab- 
schreiben an Wert nicht gleichkommen. Dort schreibt in erster 
Linie das Auge und nicht die Hand, die Bewegungen des Auges 
und nicht die der -Hand stehen im Vordergrund des Bewusst- 
seins, abgesehen davon, dass der schreibenden Hand die 
Kontrolle des Auges fehlt. 

*) Schuldirektor Seyfert hat das „ Luftschrei ben" empfohlen. 
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Die Bewegungen der Augen, die die Buchstaben auf- 
fassen, sind sehr zu beachten. Wir müssen ausserdem annehmen, 
class die Schriftbildvorstellungen von gedruckten und ge- 
schriebenen Buchstaben an verschiedene Hirnzellen gebunden 
sind; da aber das Ziel der bewussten psychologischen Vor- 
gänge beim Rechtschreiben eines Wortes Bewegungsvorstell- 
ungen sind, so muss bei der Benutzung von Druckschrift eine 
Übersetzung stattfinden, welche Fehler veranlasst, die durch 
das direkte Verfahren vermieden werden. Unsere Versuche 
haben dies bestätigt. Bei Seminaristen kommen auf die Druck- 
schrift und Schreibschrift die Fehlerzahlen 0,88 und 0,43, bei 
Volksschülern 2,0 und 1,04. 

Dass die Schriftbildvorstellung desselben Wortes bei ver- 
schiedenen Personen thatsächlich verschieden ist, dass sie 
beim Lesen und Schreiben zustande kommt, zeigt nachfolgende 
Tabelle. Ich habe 18jährige Seminaristen veranlasst, auf die 
Schriftart des Wortbildes zu achten, das ihnen vorschwebe, 
wenn sie das Wort zu schreiben im Begriffe sind. Ich sagte 
ihnen in einer Stunde nacheinander folgende Wortgruppen: 
I. Reikjawik, Konstantinopel, Teheran, Quebek, Jenissei, 
Tobolsk; II. Lamium album, Pythecus satyrus, Taraxacum 
officinale, Talpa europaea, III. einer, Du, gewesen, das, soll, 
wird, ich, ist, werden; IV. schrieb jeder Schüler seinen Ge- 
schlechtsnamen. Ich bekam folgende Zusammenstellung: 
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Bezeichnend ist, dass die Wörter unter III. und IV., die 
mit der grössten Sicherheit und Fertigkeit geschrieben 
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wurden, von allen Schülern, 3 ausgenommen, nicht in Druck- 
schrift, sondern in Schreibschrift vorgestellt wurden. 

7. Einzelne im Sachunterricht gewonnene Sach- und 
Sprachganzen (der Schülerhefte) müssen auch bezüglich der 
Rechtschreibung als Ganzes eingeübt werden, d. h. die Sach- 
und Sprachganzen müssen abgeschrieben werden, da eine Reihe 
orthographischer Fertigkeiten, Satzzeichen, manche Anfangs- 
buchstaben etc. nur im Zusammenhang Bedeutung haben. Vor 
Beginn dieser Arbeit muss aber für jedes einzelne neue Wort 
das erfüllt sein, was in den obigen Sätzen gefordert wird. 
Man lasse dann zunächst nur 2 oder 3 Sätze auf einmal ab- 
schreiben und diese einigemal wiederholen. 

In diesem Sinne wird aber das Abschreibon von Bormann, 
Kehr und ihren heutigen Anhängern nicht verslanden und aus- 
geübt, und deshalb ist es auch erklärlich, dass das Abschreiben 
zahlreiche Gegner gefunden hat. 

Sobald das Abschreiben nach unseren methodischen Forder- 
ungen erfolgt, verschwinden nicht bloss jene grossen Übel- 
stände, sondern es erweist sich als das beste orthographische 
Übungsmittel. Das sogenannte „Aufschreiben", das Nieder- 
schreiben von Sätzen oder Sprachganzen aus dem Gedächtnis, 
ist als vorzügliches Prüfungsinittel zu benutzen, da es der 
orthographischen Praxis im gewöhnlichen Leben am nächsten 
kommt. 

Die Abstammung. 

Dass den Formen: rechnen, gerechnet, rechnest und 
rechnete, rechnet und rechnend eine einzige Begriffsvorstellung 
zu Grunde liegt, erkennt auch der kleine Schüler. Durch eine 
Vergleichung veranlasst, findet er auch leicht, dass alle Formen 
einen Bestandteil (rechn-) gemeinsam haben und sich durch 
verschiedene Anhängsel, die Flexion (en, est, et, ete, nd) 
unterscheiden. Von den Wörtern rechnen, spielen, lieben etc. 
bildet nun der Schüler die Flexionsformen, die den obigen von 
rechnen entsprechen. Durch eine Vergleichung der Schreib- 
weise der gleichartigen Floxionsformen an der Wandtafel findet 
der Schüler, dass viele Wörter dieselbe Endung haben, und 
dass diese Endungen auf gleiche Weise geschrieben werden. 
Durch eine ähnliche methodische Folge: Zusammenstellung, 
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Vergleichung, Hervorhebung des Gemeinsamen und Unter- 
scheidenden, Feststellung des Resultates, kann man bezüglich 
anderer Flexionsformen ähnliche Resultate erzielen. 

Die Schüler tragen aus ihrem Wortschatze — ist man 
z. B. vom Worte Unruhe ausgegangen — eine Reihe anderer 
Wörter mit der Vorsilbe „un" zusammen: Unruhe, Unart, un- 
bändig, unzeitig, Unsinn, unsinnig, unrichtig etc. Eine Ver- 
gleichung der Schreibweise an der Wandtafel zeigt, dass die 
Silbe „un" immer in derselben Weise geschrieben wird, und 
durch eine Vergleichung der Wortbedeutung — die Wörter 
werden in Sätzen angewendet — findet der Schüler, dass die 
Vorsilbe „un" den Sinn der Wörter, denen sie angehängt wird, 
immer in demselben Sinne verändert, dass sie die Bedeutung 
von „ohne" oder „nicht" hat. Ähnliche Ziele lassen sich durch 
ähnliches Verfahren an allen Arten von abgeleiteten und zu- 
sammengesetzten Wörtern erreichen. 

Die Schüler sind imstande, unter angemessener Leitung 
die ihnen bekannten Verwandten zusammenzutragen, also z. B. 
von „stehen" [stand (stund) gestanden]: Stand; vorstehen, 
Vorstand; abstehen, Abstand; bestehen, Bestand; verstehen, 
Verstand, Verständnis; gestehen, Geständnis, geständig; unaus- 
stehbar, Stehpult, Stehplatz. Später, wenn „stund", die ältere 
Form für „stand", bekannt geworden ist, so kann der Lehrer 
auch Stunde (ursprünglich Ruhepunkt) und stunden einführen. 
Weiterhin kann der Schüler in Stand gesetzt werden, die 
Wortfamilie durch: Stuhl, statt, Stadt, gestatten, Stahl, Stelle, 
stellen, still, Gestell, Gestalt, missgestaltet zu erweitern, und 
vielleicht ist es auch möglich, die Wortfamilie durch: der 
Staten (das Ufer als Feststehendes), das Gestade (im Anschluss 
an den geographischen Unterricht), durch: Stollen, die Staude 
(im Naturgeschichtsunterricht) und Stütze zu vervollständigen. 
Wie die Regel, so hat auch die Abstammung direkt keine Be- 
deutung für die Fertigkeit im Rechtschreiben. Die Vorteile 
die sie bietet, sind hauptsächlich die folgenden: 

1. Schon bei den allerersten Übungen dieser Art fühlt der 
Schüler, dass in der bunten Menge von Wortformen Gesetz- 
mässigkeiten herrschen — und das Interesse an der Wortform 
erwacht. Wenn diese Übungen richtig geleitet werden, so 
erweitert und vertieft sich die Einsicht mit jeder Übung; die 
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Kraft des Schülers, selbst zu finden, wächst und damit auch 
das Interesse und die Aufmerksamkeit. Das erste und mit 
das wichtigste Geschäft des Unterrichts besteht aber darin, 
Interesse zu erwecken. 

2. Eine richtige Kenntnis der Abstammung bietet aber 
auch eine wichtige Stütze in zweifelhaften Fällen. Die Ver- 
wandten sehen einander meistens ähnlich. Weiss man, dass 
ein Wort, über dessen Schreibung man Zweifel hat, mit einem 
andern verwandt ist, dessen Schreibung man kennt, so wird 
man in vielen Fällen über die fragliche Schreibung klar werden. 
Die Hilfe, die die Abstammung bietet, ist aber vielfach un- 
zuverlässig (Hand, behende; etc.), kann aber wesentlich an 
Bedeutung gewinnen dadurch, dass die Verwandten dem Schüler 
an der Wandtafel vergleichend vorgestellt werden und dass 
er diese einübt. Durch dieses Verfahren nimmt der Schüler 
Ähnlichkeit und Verschiedenheit der Verwandten mit grösster 
Deutlichkeit wahr und prägt ihre Eigenart um so tiefer dem 
Gedächtnis ein. 

3. Von grösster Bedeutung für das tiefere Verständnis 
und den richtigen Gebrauch der Sprache ist es aber, dass mit 
der Betrachtung der Form eines Wortes die Betrachtung seines 
Inhalts, seiner Bedeutung Hand in Hand gehe, dass der Schüler 
zu der Grundbedeutung der Wörter zurückgeführt werde, die 
imstande ist, den verblassten Wörtern wieder Farbe und sinn- 
liche Lebendigkeit zu verleihen. Würfel stammt von werfen, 
Vergnügen von genug, Milben von mahlen. Die Wörter Würfel, 
Vergnügen, Milbe, bekommen Farbe und Lebendigkeit, wenn 
bei ihrer Anwendung die Grundbedeutung wieder mitspielt. 1 ) 

Wir müssen nach Vorstehendem folgende Gesichtspunkte 
hervorheben unter gleichzeitiger Betonung, dass das metho- 
dische Abschreiben Hauptübung bleiben muss. 

1. Der Schüler hat unter Leitung des Lehrers die Flexions- 
formen in Gruppen zusammenzustellen, zu vergleichen, zu 
ordnen, so weit wie möglich die Bedeutung der hervorgehobenen 



l ) Als geeignete Hilfsmittel seien 2 Schriften empfohlen: 

I. Engelicn, Die deutsche Wortbildung f'ir den Schulgebrauch, metho- 
disch dargestellt. Berlin 1892. 

II. Wilke, Deutsche Wortkunde, ein Hilfsbuch für Lehrer und Freunde 
der Muttersprache. Leipzig 1893. 
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Flexionssilben zu finden und die Schreibweise der Flexions- 
formen durch Abschreiben einzuüben. 

2. Auf gleiche Weise sind die Wörter mit gleichen Vor- 
und Nachsilben oder mit gleichartiger Zusammensetzung 
zusammenzustellen und zu vergleichen. Die Bedeutung der 
einzelnen Ableitungs- oder Zusammensetzungsart ist zu ent- 
wickeln und die Schreibweise der betreffenden Wörter durch 
Abschreiben einzuüben. 

3. Die bekannten verwandten Wörter sind zusammenzu- 
stellen, nach Sinn, Form und Schreibweise zu vergleichen, zu 
ordnen, die in der Schreibweise abweichenden besonders ins 
Auge zu fassen und alle durch Abschreiben einzuüben. 

4. Nach der Einübung ist die Sicherheit in der Schreib- 
weise der Gruppen durch Diktieren, oder durch Aufschreiben 
aus dem Gedächtnis zu prüfen. 

5. In jedem Unterrichtsgegenstand hat der entwickelnde 
Unterricht reichlich Gelegenheit, die Abstammung zu verwerten. 
Diese Gelegenheit muss ausgenützt werden. Hat z. B. die 
katechetische Entwickelung bezüglich der Form „Eiform", be- 
züglich des Stoffes „Holz" ergeben und ist der Ausdruck in 
Form des Adjektivs besser, so hat der Schüler das Adjektiv 
„eiförmig", „hölzern" selbst zu bilden. 

6. Die Gruppen sind von Zeit zu Zeit durch neue Formen 
zu erweitern und zugleich zu wiederholen. 

7. Bei der Entwickelung der Wortformen und ihrer Be- 
deutung ist jeweils von den Sätzen auszugehen, die sich in dem 
Sachunterricht durch Veranschaulichung und Entwickelung 
ergeben haben. 

Es dürften namentlich die Flexionsformen, Wortbildungs- 
formen und gleich und ähnlich klingende Wörter ins Auge zu 
fassen sein, die die „Schülerhefte" bearbeiten. Das Nähere ist aus 
diesen zu ersehen. 

Die Erkenntnis der Abstammung der Wörter hat für das 
Rechtschreiben den Vorteil, dass sie die Aufmerksamkeit und 
den kritischen Sinn für die orthographischen Wortformen 
schärft. Sie ist zuverlässiger und von grösserem Wert als die 
Regel, hat aber wie diese für die Erlangung orthographischer 
Fertigkeit direkt keine Bedeutung. 
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Die orthographische Form: die Regeln. 

Geht man die heute gebräuchlichen Leitfaden, Lehrgänge, 
Ubungsstoffe für den Rechtschreibunterricht durch, so kommt 
man zu der Erkenntnis, dass die Regeln vielfach eine äusserst 
wichtige Rolle in der Schulpraxis des orthographischen Unter- 
richts spielen. Man sieht auch deutlich, wie man sich 
anstrengt, ein geeignetes Regelwerk für die Unterrichtszwecke 
zu gestalten. Sehr oft begegnet man noch den 3 bekannten, 
alten Regeln, die Adelung vor 100 Jahren aufgestellt hat. 
Schon Bormann hat mit Nachdruck darauf aufmerksam ge- 
macht, dass die Forderungen: Schreibe der richtigen Aus- 
sprache, der Abstammung und dem richtigen Sprachgebrauch 
gemäss, bei dem Schüler Bedingungen voraussetzen, die nicht 
vorhanden sind; der Schüler besitzt vielfach noch nicht die richtige 
Aussprache, kennt nicht die Abstammung und noch viel weniger 
den Schreibgebrauch, den er eben ja erst lernen soll. Da ist 
aber auch zu beachten, dass in sehr vielen Fällen die richtige 
Aussprache — man denke nur an die verschiedene Bezeich- 
nungsweise der Dehnung (vor, Ohr, Moor) — nicht genügt, die 
Abstammung in vielen Fällen auch den Gelehrten nicht bekannt 
ist und die verwandten Wörter oft eine ganz abweichende 
Schreibweise besitzen. Man musste daher mehr ins Einzelne 
gehen und stellte nun Unterregeln, Nebenregeln und Hilfs- 
regeln auf, die ohne Übungsstoff oft mehrere Druckseiten ein- 
nehmen. (Siehe S. 79). Auch 100 und mehr Regeln reichen 
nicht aus; man ist immer wieder genötigt, jeder Regel Aus- 
nahmen anzufügen, und meist sind ganze Gruppen von Wörtern 
als Ausnahmen zu merken. Wir begreifen dies auch sehr 
leicht, da wir wissen, welche grosse Rolle Willkür und Un- 
kenntnis in der Entwickelung der deutschen Rechtschreibung 
gespielt haben. (Siehe S. 34,io). 

Es ist nun unmöglich, ein solch ausgebreitetes, eng- 
maschiges Regelnetz bis ins Einzelne zu überblicken, wenn es 
gilt, die Schreibweise einzuüben und auszuführen. Für die 
Erreichung orthographischer Fertigkeit haben die Regeln keine 
Bedeutung und sind entschieden zu verwerfen, wenn sie (in Ver- 
bindung im Diktieren zu diesem Zwecke angewendet werden. 

Das Regelwerk wird gewöhnlich entwickelt, um auf grund 
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der Regeln Diktate zu geben, d. h. dem Schüler werden be- 
züglich der Schreibweise und vielfach auch bezüglich des 
Inhalts mehr oder weniger unbekannte Wörter vorgesagt, die 
derselbe dann durch Unterordnung unter eine der vielen Regeln 
und Ausnahmen richtig zu schreiben hat. Natürlich giebt es 
da viele Fehler und viele Korrekturen; es ist aber gewiss, dass 
bei so vielen Fehlern die. Korrekturen nicht so peinlich genau, 
wie es nötig wäre, ausgeführt werden können. Manche fehler- 
hafte Schreibweise bleibt bei dem einzelnen Schüler stehen; 
die aufgefundenen werden oft bloss dadurch richtig gestellt? 
dass Buchstaben eingesetzt und andere unrichtige entfernt 
werden, oder das unrichtige Wort wird nur einmal richtig 
geschrieben. So kommt es, dass für das Auge und für das 
motorische Schriftcentrum falsche Wortbilder eingeprägt werden 
und dass die unrichtig geschriebenen Wörter durch das ein- 
malige Richtigschreiben nicht zur Einübung gelangen. Auf 
diese Weise wird nach dem Kapitel „psychologische Grund- 
lagen des Rechtschreibens" und nach den Versuchsergebnissen 
unter entsetzlichem Zeitverlust eine heillose Verwirrung an- 
gerichtet: der Schüler kann eben durch falsches Schreiben 
nicht richtig schreiben lernen. 

Die Regeln sind also nicht das Hilfsmittel, für das sie 
immer noch blindgläubig gehalten werden; sie bieten nur eine 
zu oft versagende indirekte Reproduktionshilfe in zweifel- 
haften Fällen. Dies bestätigt auch die Erfahrung: Viele kennen 
keine Regel und schreiben doch orthographisch korrekt, und 
umgekehrt: die Schüler wissen die Regeln sehr gut und schreiben 
dennoch in hohem Grade fehlerhaft. Regeln und Diktat sind 
für die Einübung der Rechtschreibung vollständig zu verwerfen. 
Die Bedeutung, die die Regeln für den Rechtschreibunterricht 
haben, liegen irgendwo anders. 

Wenn die Schüler — wie Friedrich der Grosse — „muss u 
und „mus" in ein und demselben Satze schreiben oder wie 
Blücher „vil" und „vihi", so trägt neben dem Mangel an 
Übung völlige Kritiklosigkeit die Schuld; es fehlt jeder An- 
haltspunkt und jede Hilfe. 

Nach gewissen Interpunktionszeichen werden die Wörter, 
die sonst immer klein geschrieben werden, mit grossen An- 
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fangsbuchstaben geschrieben, ebenso in Briefen die Fürwörter, 
die sich auf die angeredete Person beziehen, und ähnlich ver- 
hält es sich mit Substantiven, die als Umstandswörter, Vor- 
wörter oder in gewisser Verbindung mit Zeitwörtern verwendet 
werden. Hier ist vielfach eine Überlegung nötig, die ein be- 
bestimmtes Wissen, eine gewisse allgemeine Einsicht zur Voraus- 
setzung hat. Wenn der kloine Schüler in vielen Fällen gesehen 
hat, dass das auf „der" folgende Wort gross geschrieben wird, 
so können diese Beispiele seine Rechtschreibung derart beein- 
flussen, dass er schreibt „der Mann" und in derselben Zeile 
„der Grosse mann". Ebenso führt ihn die Schreibweise von 
„kahl", „kühn" zu „grühn" oder Hahn, Kahn zu Plahn, ihr, 
ihn zu dihr etc. Der Schüler hat unbewusst Gruppen gebildet, 
deren Schreibweise sich unbewusst auf gewisse andere Wörter 
überträgt; er hat Analogien gebildet, die orthographisch un- 
richtig sind. Hier macht sich eben jenes Einheitsbestreben 
des Bewusstseins geltend, das zu verbinden, zusammenzufassen 
sucht. Diesem Einheitsbestreben muss nun der orthographische 
Unterricht entgegenkommen; er muss es in richtige Bahnen 
leiten und in seinen Dienst nehmen. 

Dies geschieht auf folgende Weise. Die Schüler haben 
unter Leitung des Lehrers die bekannten orthographischen 
Formen aufzusuchen, zusammenzustellen, zu vergleichen, d. h. 
Ähnlichkeiten und Kontraste (Kahn, Plan; kühn, grün) scharf 
ins Auge zu fassen und Gruppen von Wörtern gleicher Schreib- 
weise zu bilden und einzuüben. Wortformen, die neu auftreten, 
sind in der entsprechenden Gruppe einzureihen und die ganze 
Gruppe allmählich zu erweitern und zu wiederholen. Das was 
einer Gruppe gemeinsam ist, wird in einem Satze ausgesprochen 
und Regel genannt. Die Regel stellt also eine allgemeine Ein- 
sicht dar, die zur Beobachtung und Kritik nötig ist; das Wirk- 
same an der Regel ist aber nicht der Satz, der einen abstrakten 
Oberbegriff darstellt, sondern jene durch gründliche Vergleichung 
und Einübung scharf gesonderten klaren, deutlichen und leben- 
digen Wortformen, die neue gleichartige Wortformen mit ver- 
einigter Kraft anziehen und festhalten. So ist uns also nicht 
die Regel die Hauptsache, sondern die Thätigkeiten des Schülers, 
die zur Vergleichung führen, und die lebendigen Vorstellungen, 
die ihren wirksamen Inhalt ausmachen. 
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Wenn ein richtiges Verfahren bei der Gewinnung von 
Regeln eingehalten wird, so wird das Interesse an den ortho- 
graphischen Formen geweckt und gesteigert, die Einsicht er- 
weitert und vertieft, so dass die Sinne finden, da der Geist zu 
suchen versteht. Die Bildung falscher Analogien wird ver- 
hindert und die Regelmässigkeiten und Ausnahmen in ihrem 
Gegensatze deutlich erkannt und festgehalten. Wir kommen 
also zu folgendem Ergebnis: 

Die Gewinnung von Regeln hat den Zweck, Gruppen- 
bildungen nach orthographischen Formen herbeizuführen, um 
die Aufmerksamkeit zu schärfen und kritischen Sinn für die 
orthographischen Formen zu wecken ; für die Erlangung ortho- 
graphischer Fertigkeit haben die Regeln direkt keinen Wert. 

Unsere Ausführungen über die andern Hilfsmittel des 
orthographischen Unterrichts zeigen uns deutlich, dass wir 
die indirekte Hilfe, die die Regel bietet, nicht überschätzen 
und ihr nicht zu viel Zeit widmen dürfen. Nach meiner An- 
sicht dürfte es genügen, wenn der Schüler nach und nach die 
Übersicht über die orthographischen Wortformen erhielte, die 
in den „Schülerheften" angegeben ist. Das Nähere möge in den- 
selben nachgesehen werden. 

Übung, Korrektur, Wiederholung. 

Über das Wesen der Übung, über den Wert der einzelnen 
orthographischen Übungen, über ihre Durchführung haben wir 
so eingehend berichtet, dass wir uns hier kurz fassen und vor 
allen Dingen die oberen Schuljahre ins Auge fassen können. 

Als Hauptübung haben wir das aus Vorstellen, Lesen 
und Schreiben vereinigte „Abschreiben" kennen gelernt, und 
zwar ist es von grösstem Vorteil, die Schreibschrift und nicht 
die Druckschrift abschreiben zu lassen. Als Nebenübung 
haben wir die durch Vergleichung herbeigeführte Gruppen- 
bildung nach der Abstammung und nach der orthographischen 
Form erkannt, und nur als Prüfungsmittel darf das Dik- 
tieren und das Aufschreiben aus dem Gedächtnis, und am 
wenigsten das Buchstabieren verwendet worden. Das Buch- 
stabieren giebt uns bloss Auskunft über die Schriftbildvorstell- 
ung dos Schülers, aber nicht über die Schreibbewegungs- 
vorstellung und die Fertigkeit im Schreiben. Jene kann be- 
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stehen, ohne dass diese vorhanden ist (Agraphie S. 130). Die 
neuen Wörter und den Inhalt der Wörter vermittelt der Sach- 
unterricht, und der orthographische Unterricht hat sie nach 
ihrer Form so zu bearbeiten, dass ihre schriftliche Darstellung^ 
zur Fertigkeit wird. Wenn in einem Unterrichtsgegenstande 
ein neues Wort aufgetreten und dessen Begriffsvorstellung ver- 
mittelt ist, so muss das Wort deutlich an die Wandtafel ge- 
schrieben werden, und es ist von Vorteil, wenn das charakter- 
istische Merkmal der Schreibweise durch Unterstreichen hervor- 
gehoben und die Abstammung kurz berücksichtigt wird. Die& 
ist unter allen Umständen in den obern Schuljahren nötig, 
wenn ein eigentlicher Rechtschreibunterricht nicht mehr ge- 
geben wird. Es liegt sehr oft auch im Interesse der einzelnen 
Unterrichtsgegenstände, wenn die Abstammung berücksichtigt 
wird, z. B. im naturgeschichtlichen Unterricht: Milbe 
= das mahlende Tier, von mahlen, Melberei = Mehlhandlung ; 
Maulwurf = Erdwerfer, Maul von Mull, Müll (von mahlen) 
= zermahleno Erde. Nachtigall = Nachtsängerin, von Nacht 
und gellen, Bindelaut i; Hülse verwandt mit hohl und Hülle etc. 
In der folgenden Rechtschreibstunde werden die im Sach- 
unterricht gesammelten neuen Wörter der Reihe nach be- 
handelt. Jedes Wort wird an die Tafel geschrieben, mit andern 
bekannten Wörtern nach Abstammung und orthographischer 
Form verglichen, ähnlichen und kontrastierenden Formen 
gegenübergestellt. Die sich ergebenden charakteristischen Merk- 
male des Wortes werden hierauf durch Unterstreichen her- 
vorgehoben, und nachdem das Wort deutlich ausgesprochen 
worden ist, wird seine Schreibweise durch mehrmaliges 
Abschreiben eingeübt. Der Schüler muss schon zum voraus 
wissen, dass durch Diktieren oder Aufschreiben geprüft 
werde, ob die Schreibweise der Wörter gesichert sei. Eine 
neue Kontrolle — am besten mit Benutzung des in den „Schüler- 
heften" oder an der Wandtafel stehenden Wortmaterials — 
hat nun dafür zu sorgen, dass alle fehlerhaft geschriebenen 
Wörter unterstrichen werden; bei gewisser Vorsicht ist ein 
Wechseln der Hefte, eine gegenseitige Korrektur durch die 
Schüler zu empfehlen. Die Fehler müssen dann vom Schüler 
selbst verbessert und mehrmals richtig geschrieben werden. 
Hier gilt es festzuhalten : Je besser die Vorbereitung und Ein- 
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Übung, um so weniger Korrektur, und je weniger Korrektur, 
um so erfolgreicher der Unterricht, wie sich leicht aus den 
physiologischen Vorgängen der Einübung ergiebt. 

Bei unserem Verfahren ist aber die sicherste Garantie 
gegeben, dass äusserst wenig Fehler gemacht werden, dass die 
Korrektur leicht und rasch von statten geht und daher jener 
bekannte „Ärger und Verdruss" erspait bleibt. 

Von Zeit zu Zeit muss die Gruppenbildung nach der Ab- 
stammung und nach der orthographischen Form, wie wir sie 
naher besprachen, weiter geführt werden. Diese Weiterführung 
ist zugleich eine gute Wiederholung; die bekannten Wörter der 
Gruppen werden von neuem durch die Sinne geführt, um die 
neuen ihnen anzuschliessen. Es ist hier wie bei jeder Wieder- 
holung zu merken, dass Wiederholung der Vorstellung die Re- 
produktion derselben erleichtert, dass aber Wiederholung der 
Anschauung der betreffenden Vorstellung neben jenem Vorteil 
noch den andern bietet, dass die Vorstellung klarer und deut- 
licher wird. Die erweiterte Gruppe wird also von neuem ge- 
lesen und abgeschrieben. 

In den untern Schuljahren, wo die Schüler noch nicht 
genügend Gewandtheit haben, ein' eigenes Heft für das Recht- 
schreiben zu führen, wird die Wiederholung ganz wesentlich 
erleichtert durch den Gebrauch der „ Schülerhefte u . Gerade in 
diesen Schuljahren kann und muss die Hauptschwierigkeit des 
Rechtschreibens durch methodische Einübung und Wiederholung 
der am häufigsten vorkommenden Wörter und Grundformen der 
Wörter überwunden werden. 

Auswahl und Verteilung des Stoffes. 

Diesterweg, ßormann, Kehr denken gar nicht an eino 
Stufenfolge im orthographischen Unterricht. Diesterweg und 
Rudolf nehmen als Stufen die „Gleichschreibung u und die 
„Andersschreibung" an. Kellner unterscheidet in seinem Lehr- 
gang 3 Stufen: das Schreiben nach der Aussprache als die 
leichtere, das Schreiben nach der Abstammung als die schwie- 
rigere und das Schreiben nach dem Schreibgebrauch als die 
schwierigste Stufe. Naumann ordnet den Stoff in Gruppen von 
„Grundbildern" deutscher Wörter an. Johannes Meyer und 
andere weisen den einzelnen Schuljahren gewisse Kapitel der ortho- 
graphischen Systematik zu, die ihren Ausdruck in den Regeln findet 
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Wir sohen schon aus diesen Beispielen, dass die Ansichten 
über die Verteilung des Stoffes gerade so weit auseinander 
gehen wie die Meinungen über die psychologischen Grundlagen 
und die Förderungsmittel der Rechtschreibung. 

Alle Leitfäden, die einen Lehrgang angeben, haben aber 
das gemeinsam, dass sie lediglich den Unterrichtsstoff, das 
orthographische System bei der Anordnung des Lehrstoffes ins 
Auge fassen, während sie den Schüler, d. h. die Anknüpfungs- 
punkte im Bewusstsein, ganz unberücksichtigt lassen. 

Da viele amtlich eingeführte Hilfsmittel des Rechtschreib- 
unterrichts nach Diesterweg sich richten, da Anhänger Bor- 
manns und Kehrs in grosser Zahl sich finden, da andere eigene 
Wege gehen, da überall aber tiefere Einsicht in die Psycho- 
logie des Rechtschreibens fehlt, so ist der Rechtschreibunterricht 
wie vielfach noch der sogenannte Anschauungsunterricht „das 
Gebiet, in welchem Kreuz- und Quersprünge, planloses Ein- 
greifen in den Unterrichtsstoff, geistiges Vagabundieren erlaubt 
zu sein scheint". Ohne Gliederung, ohne feste Anhaltspunkte 
vermengen sich aber die einzelnen Teile eines Lehrstoffes zu 
einem bunten Chaos. Es wird blindlings weiter geübt; von 
einer geordneten Wiederholung, von einem zielbewussten Weiter- 
bau kann keine Rede sein. 

Diese Missstände bilden eine weitere Ursache für den 
mangelhaften Erfolg des Rechtschreibunterrichts. Von diesen 
Missständen müssen wir ausgehen, wenn wir eine methodische 
Auswahl und Stufenfolge feststellen wollen. 

Die Unterrichtspraxis des ersten Schuljahres fängt endlich 
an, darauf auszugehen, jene physiologisch-psychologische Ein- 
heit der Teilvorstellungen eines Wortes gleichzeitig und 
gleichmässig zu pflegen, wenn auch nicht in Abrede gestellt 
werden kann, dass gerade der Stammvorstellung in jenem 
Vorstellungskomplex noch nicht die Zeit gewidmet wird, die 
sie fordern muss; man sieht leider vor allen Dingen immer 
noch darauf, dass der kleine Schüler am Schlüsse des ersten 
Schuljahres möglich weit im Lesen und Schreiben gefördert 
sei. 1 ) Das Lesen ist ja nur Mittel zum Zwecke, seine Kenntnisse 

*) Wie man im ersten Rcchenunterricht diese Fehler vermeidet, zeigt: 
Lay, Führer durch den ersten Rechenunterricht, gegründet auf psjxhol. Versuche. 
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durch Vermittelung der in dem heimatkundlichen Unterricht 
gesammelten Anschauungen und Erfahrungen zu erweitern und 
zu vertiefen. Trotz dieser Mängel des ersten Unterrichts, die 
durch den Massstab, den die Inspektoren vielfach anlegen, noch 
vergrössert werden, entspricht der orthographische Unterricht, 
der in dem ersten Anschauungs-, Lese- und Schreibunterricht 
enthalten ist, am meisten dem von uns abgeleiteten Fundamental - 
verfahren, und so lange die Schreibschrift der Fibel benutzt 
wird, sind auch die Erfolge im Rechtschreiben recht erfreuliche. 

Ganz anders sieht es mit den Resultaten in den folgenden 
Schuljahren aus; in diesen entsteht allmählich eine tiefe Kluft 
zwischen Sprechen und Lesen einerseits und dem Rechtschreiben 
andrerseits ; der Rechtschreibunterricht verliert fast jede Fühlung 
mit dem heimatkundlichen und Gesinnungsunterricht. So sollen 
z. B. die kleinen Kinder des 2. Schuljahres nach einem amt- 
lichen Leitfaden interesse- und verständnislos die Schreibweisen : 
Sole, Cypresse, Nixe, Sphinx, Mixtur, Triumph sich einprägen y 
weil diese zufolge der orthographischen Systematik, nach der 
sich die Stufenfolge richtet, gerade in jenem Schuljahr unter- 
gebracht werden müssen. 1 ) 

Bei der praktischen Ausführung des Rechtschreibens geht 
die Veranlassung zur Ausführung der Schreibbewegung von 
dem Gedanken, von der Begriffsvorstellung des Wortes aus. 
Wir haben früher erfahren, dass die Rechtschreibung wesentlich 
erleichtert wird, wenn dieser Komplex von Vorstellungen so 
viel als möglich gleichzeitig als eine Einheit ausgebildet 
werde. Nun sorgt der Unterricht in den verschiedenen Lehr- 
gegenständen für die Vermittelung und Einübung der Begriffs- 
vorstellung und der Sprechbewegungs Vorstellung, meist auch der 
Schriftbildvorstellung ; es erübrigt also nur noch die eine aber wich- 
tigste, die Schreibbewegungsvorstellung anzuschliessen, so lange 
jene andern Vorstellungen des Komplexes lebhaft im Bewusst- 
sein sind. Entnimmt man also den Stoff den anderen Unter- 
richtsgegenständen, so darf man auf Interesse und Aufmerk- 
samkeit, leichtere Einübung und besseres Gedächtnis rechnen; 
denn die wichtigsten Vorstellungen zur Einübung der Recht- 
schreibung sind bereits vorhanden; also ist die Auswahl und 
Anordnung des Stoffs naturgemäss gegeben mit der Auswahl 

l ) Siehe: „Anhang" zum Lesebuch für badischc Volksschulen. 
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und Anordnung der Stoffe des Sachunterrichts. Es ist psycho- 
logisch vollständig verfehlt, wenn man ein orthographisches 
System (Dehnung, Schärfung etc.) zur Grundlage der Auswahl 
und der Anordnung des Stoffes macht, wie es noch allgemein 
geschieht. Die Schwierigkeit, die die Rechtschreibung eines 
Wortes dem Schüler bietet, richtet sich nicht schlechthin nach 
4er Schwierigkeit der orthographischen Wortform, sondern vor 
allen Dingen darnach, ob ihm das Wort nach Inhalt, Aus- 
sprache und Schriftbild fremd oder geläufig ist. Mit dem 
lebendigen Inhalt des Wortes, mit der Aussprache und dem 
Schriftbild bleibt auch die Schreibfertigkeit im Gedächtnis, 
während sie im 2. Schuljahr für unverstanden eingeübte Wörter 
wie Mixtur und Sphinx rasch verschwindet. Es ist endlich 
auch zu beachten, dass in dem Unterrichtsstoff des ersten 
Schuljahres die Wörter auftreten, die das Kind schon am 
häufigsten gebraucht hat, und dass im allgemeinen der Gebrauch 
der woniger häufigen Wörter sich steigert, je Aveitcr man in 
den Schuljahren aufsteigt; also ist schon die Gliederung der 
Unterrichtsstoffe der Lehrgegenstände nach Schuljahren eine 
Gliederung des Unterrichtsstoffes in der Rechtschreibung. 

So weit der Sachunterricht im Gebiete des Wortmaterials 
reicht, so weit muss auch der Rechtschreibunterricht reichen, 
dies schon im Interesse des Sachunterrichts selbst (S. 186). 
Die neuen Wörter, die der Sachunterricht sachlich und sprachlieh 
eingeübt hat, müssen jeweils in der folgenden Rechtschreib- 
stundo orthographisch eingeübt werden. Da für die richtige 
Auffassung einer Vorstellung Vergleichung nötig ist, so sind 
auf allen Stufen des Rechtschreibunterrichts bei der Einführung 
eines neuen Wortes die andern bekannten Wörter zu ver- 
gleichen, die bezüglich der Wortbildung, der Flexion oder der 
orthographischen Form Ähnlichkeiten oder Kontraste auf- 
weisen, und auf grund dieser Vergleichung sind Gruppen zu 
bilden, die in den verschiedenen Schuljahren allmählich zu er- 
weitern sind (S. 179). Wie weit man in dieser Gruppenbildung 
gehen kann, richtet sich besonders nach der Zeit, die dem deutschen 
Unterrichte zur Verfügung steht. Unter allen Umständen ist 
aber eine, wenn auch noch so einfache Gliederung des Stoffes 
nach Gruppen der Abstammung und der orthographischen Form zu 
erstreben. Vorteilung und Durchführung zeigen die „Schülerhefte." 
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Wir haben gesehen, dass der Rechtschreibunterricht der 
ersten drei Schuljahre den Übergang zum Aufsatzunterricht 
bildet. Die Schüler erworben sich im Anschauungsunterricht 
sachlich, grammatikalisch und stilistisch korrekte Sprach- 
ganze. In der Rechtschreibstunde wird das Rechtschreiben 
der neuen Wörter eingeübt und zuletzt das Sprachganze wie 
ein Aufsatz . aus der Vorstellung niedergeschrieben. Die 
Schwierigkeiten, die der erste Aufsatzunterricht bisher geboten, 
sehwinden, wenn der erste Sach-, Sprach- und Rechtschreib- 
unterricht in unserem Sinne erteilt wird. Wie der Rechtschreib- 
unterricht so hat sich aus ähnlichen Gründen der Aufsatz- 
unterricht an den Sachunterricht anzuschliessen; daher kann 
etwa vom 4. Schuljahr an der Rechtschreibunterricht mit dem 
Aufsatzunterricht verbunden werden und zwar derart, dass er 
diesen orthographisch so vorbereitet, wie die Sprachganzen 
orthographisch vorbereitet werden, die im Rechtschreibunterricht 
der Unterstufe aus dem Gedächtnis niedergeschrieben werden. 

Aus diesen Überlegungen ergiebt sich für Auswahl und 
Stufenfolge folgende Forderung: 

Die Auswahl und Verteilung des Unterrichtsstoffes für 
das Rechtschreiben darf nicht nach einem orthographischen 
System erfolgen: er muss sich vielmehr im grossen ganzen 
und im einzelnen auf das innigste an den Wortlaut des 
Unterrichtsstoffes der Lehrgegenstände anschliessen. Gruppier- 
ung dieses Wortmaterials nach Abstammung und System (Regeln) 
hat auf jeder Stufe zu erfolgen. 

Übersicht über die entwickelte psychologisch naturgemässe 

Verknüpfung von Sach-, Sprach- und Rechtschreibunterricht und 

die Verwendung der „Schülerhefte". 

I. In den Stunden für den „Anschauungsunterricht". 
1. Entwicklung der Sätze eines Sach- und 
Sprachganzen des Schülerheftes. Siehe S. 134—149! 

a) Anknüpfung an das Interesse, die Beobachtungen und 
Erfahrungen der Schüler über Natur, Nebenmenschen und Gott. 

b) Richtigstellung, Vertiefung, Ergänzung, Erweiterung 
des Erfahrungskreises und der Einsicht der Beobachtungen, 
Versuche, lebendige Anschauung, zeichnerische und körperliche 
Darstellung. Ergebnis: Sinnlich lebendige Elemente für das 
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intellektuelle, ästhetische, sittliche und religiöse Interesse; be- 
griffliche Vorstellungen und ihre Beziehungen (Über-, Unter-, 
Beiordnung, Ursächlichkeit): logisches, sachliches Denken; 
Fundament für den gesamten späteren Unterricht. 

c) Anknüpfung an die Sprache des Kindes, die Volks- 
sprache, den Dialekt. Richtigstellung der Aussprache, der 
Flexion etc., Rücksicht auf die betr. Eigentümlichkeiten der Volks- 
sprache und Verwendung der bereits gewonnenen sprachlichen 
Kenntnisse, scharfes Hören und Sprechen, Anschreiben des 
betr. Wortes, Unterstreichen des orthogr. wichtigen Merkmals, 
Mitschreiben der Schüler auf der Bank. Ergebnis: Klang- 
bild- und Sprechbewegungsvorstellungen; Flexions-, Rektions-, 
Satzformen etc. S. 157. 

2. Einübung des entwickelten Satzes (Chorsprechen) unter 
dem Eindruck eines Anschauungsmittels, besonders in der natur- 
kundl. Seite des Anschauungsunterrichts. Ergebnis: Ein- 
prägung der begrifflichen und sprachlichen Vorstellungen und 
ihrer Beziehungen. 

3. Anfügung des entwickelten Satzes an die bereits ver- 
knüpften Sätze. Ergebnis: richtige Verwendung der Binde- 
wörter, der Satzzeichen, der Fürwörter. Siehe S. 155 u. 156. 

4. Einprägung der Sach- und Sprachganzen durch wieder- 
holtes (lautes) Lesen der schreibschriftlichen Darstellung in 
dem Schülerheft (hauptsächlich Hausaufgabe, besonders für 
Schüler mit schlechtem Gedächtnis für sprachliche Formen). 

5. Anfügung der „Beigaben" in den Schülerheften. An- 
schluss der geeigneten Stücke des Lesebuchs in dem Lese- 
unterricht. Ergebnis: freiere, poetische, der Phantasie Raum 
gebende Auffassung auf Grund bereits erworbener farbenreicher, 
sinnlich- frischer Elemente: Siehe Ib und S. 146! 

II. In den Rechtschreibstnnden. 

1. Abschreiben der neuen Wörter, die in dem 
behandelten, seh reibschriftlich dargestellten Sach- 
und Sprachganzon auftreten. Siehe I S. 191 u. 192. 

2. Anknüpfung an die im Sachunterricht, bei der Prüfung und 
Korrektur gefundenen orthographischen Wortformen, die für das 
eben zu behandelnde Kapitel der Orthographie von Wichtigkeit sind. 
Siehe diese Kapitel in den „Sch. u und vergleiche S. 179, 183, 186. 
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3. Behandlung des Kapitels: Näheres zeigen die Schüler- 
hefte. Ergebnis: Interesse; Aufmerksamkeit; verschärfte 
Auffassung für die orthographischen Wortformen ; orthographische 
Einsicht. 

4. Wiederholung des Kapitels durch die Schüler mit Be r 
nutzung der Schülerhefte (Hausaufgabe). 

5. Einübung der orthographischen Formen in den behan- 
delten Stücken durch Abschreiben: Siehe die betr. Aufgaben 
in den „Sch. u 

Die begriffliche Vorstellung der Wörter, das Klangbild, 
die Sprachbewegungsvorstellung, das Schriftbild (Siehe I 4) 
sind schon geläufig; es fehlt nur noch die Schreibbewegungs- 
vorstellung; diese wird am besten durch jenes Abschreiben 
erzeugt und mit den anderen Vorstellungen, die zum Worte 
gehören und beim Abschreiben reproduciert werden, innig ver- 
knüpft: Siehe auch I. d! Durch das wiederholte Abschreiben 
wird die Handlung immer geläufiger, rascher; der Widerstand 
der Nervenbahnen wird überwunden, die Vorstellungen, die sich 
zwischen die erregende Vorstellung und Bewegung einschoben, 
werden ausgeschaltet. So wird die Handlung zur vollkommener* 
Fertigkeit. 

III. In den Sprachlelirstnnden. 

1. Anknüpfung an solche in dem Sachunterricht gefundenen 
Fehler, Mängel und Eigentümlichkeiten der Sprache des Kindes, 
der Volkssprache, des Dialekts, die für das zu behandelnde Kapitel 
von Wichtigkeit sind. 

2. Behandlung des betr. Kapitels. Näheres zeigen die „Sch w . 
Ergebnis; Interesse; Aufmerksamkeit; verschärfte Auffassung; 
Gewöhnung zum Beobachten; sprachliche Einsicht. 

3. Wiederholung des Kapitels durch die Schüler mit Be- 
nutzung der „Sch u . (Hausaufgabe.) 

4. Feststellung, mündliche und schriftliche Einübung der 
betr. sprachlichen Formen in dem behandelten Sach- und Sprach- 
ganzen. Der Inhalt, die begrifflichen Vorstellungen sind geläufig; 
die Aufmerksamkeit wendet sich daher ungeteilt den Formen 
und ihrer Einübung zu. Ergebnis: Vertiefung und Er- 
weiterung der sprachlichen Einsicht ; Sprachgewandtheit; Sprach- 
gefühl. 

13 
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Vorteile der „Schalerhefte" und des „neuen Lehrverfahrens" 
im aligemeinen. 

Zum Schlüsse sei gestattet, die hauptsächlichsten Vorteile, 
die die Schülerhefte dem Lehrer und dem Schüler bieten, kurz 
zusammenzufassen. 

Die „Vorteile" geben zugleich an, in welchen Punkten 
sich die Schülerhefte von orthographischen und sprachlichen 
Leitfaden etc. und namentlich auch von dem „Anhang" des 
Lesebuchs für die Bad. Volksschulen hauptsächlich unterscheiden. 

1. Der orthographische und grammatische Unterricht wird 
nicht mehr naturwidrig an zusammenhangslose Wörter und 
Sätze, an lederne, nach Regeln zugeschnittene, künstlich ge- 
formte „Sprachganze" oder „Musterstücke" J ) angeschlossen, 
sondern naturgemäss an solche Sprachganze, welche die Schüler 
unter Leitung des Lehrers in einem sinnlich-lebendigen, — auf 
Beobachtungen und Versuche gegründeten — heimatkundlichen 
Anschauungsunterricht selbst gewonnen haben. 

2. Der ausserordentlich vernachlässigte heimatkundliche 
Anschauungsunterricht erhält eine den Forderungen der Kinder- 
psychologie und der neueren Psychologie entsprechende Ge- 
staltung. 

3. Da der Sprachunterricht an den Anschauungsunterricht 
anknüpft, ist er genötigt, an die. Sprache des Kindes, an die 
Eigenheiten und Fehler der Volkssprache, der Mundart an- 
zuschliessen und so das Verständnis für die Volks- und für die 
Schriftsprache zu vertiefen. 

4. Die „Sprachhefte" benutzen den sinnlich-lebendigen An- 
schauungsunterricht als die beste und reichste Quelle, um dem 
Schüler neue Wortformen zuzuführen. Im Anschauungsunter- 
richt erscheinen sie noch in ihrer ursprünglichen, anschaulichen 
Bedeutung und werden hier nach Inhalt und Aussprache am 
besten eingeübt. 

5. Die Sprachhefte beseitigen alle Schwierigkeiten, die der 
erste Aufsatzunterricht bis jetzt geboten hat, dadurch, dass die 
Sprachganzen durch die Schüler gewonnen, dann sprachlich 
und orthographisch durchgearbeitet und schliesslich auch aus 
dem Gedächtnis niedergeschrieben werden. 



*) Wie sie einzelne Methodiker neuerdings wieder bieten. 
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6. Die Sprachhefte berücksichtigen vom ersten Schuljahr 
an die Verwandtschaft der Wörter, das Figürliche und Bildliche 
in der Sprache. 

7. Die Sprachhefte bieten das einzige richtige Anschauungs- 
mittel für den Rechtschreibunterricht, die Schreibschrift, dar. 1 ) 

8. Beim Abschreiben wird die Schrift, namentlich die der 
entfernteren Seite, durch die mehr oder weniger wagrechte Lage 
des Buches wesentlich verkürzt. Dies veranlasst den Schüler 
zum Überbeugen des Kopfes und anderen widernatürlichen 
Körperhaltungen, die die Kurzsichtigkeit, Verkrümmung der 
Wirbelsäule begünstigen oder herbeiführen können. Diesem 
"Obelstande helfen die Schülerhefte ab durch ihre Schreib- 
schrift, die etwa in der doppelten Entfernung der gewöhn- 
lichen Druckschrift noch deutlich gelesen werden kann, und 
durch ihre grosse Druckschrift. 

9. Durch die Schülerhefte ist eine geordnete Wiederholung 
und ein planmässiger Weiterbau in den folgenden Klassen er- 
möglicht, was bei dem bisherigen Betrieb des Rechtschreib- 
unterrichts vielfach unmöglich war. 

10. Die Wiederholungen sind wesentlich erleichtert: das 
Material steht Lehrer und Schüler jederzeit zur Verfügung, das 
zeitraubende Anschreiben an die Tafel etc. fällt weg. 

11. Die orthographischen und sprachlichen Übungen, wie 
sie die Aufgaben der Schülerhefte verlangen, bilden die ge- 
eignetsten Hausaufgaben; sie erfordern bloss einige Aufmerk- 
samkeit und lassen sich in der Schule schnell und leicht kon- 
trollieren. 

12. Der Schüler hat bei allen sprachlichen Übungen önmer 
eine mustergiltige Schreibschrift vor sich. Jedes in Schreib- 
schrift dargestellte Stück bildet ein Muster für die äussere Form 
eines „Aufsatzes". Da auch die ganzen Stücke abgeschrieben 
werden, so ist auch in dieser Beziehung dem Aufsatzunterricht 
ein guter Dienst geleistet. 

13. Die Ergebnisse der Versuche mit Schülern, ent- 
sprechende Erfahrungen von mitten in der Praxis stehenden 
Lehrern, die Urteile von hervorragenden Schulmännern und 

*) Die Herstellungskosten sind gross; daher waren dem Verf. Schranken 
gezogen. 

13* 
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Psychologen lassen erwarten, dass Lehrer und Schüler wesent- 
lich entlastet und dass das Ziel des Rechtschreibunterrichts 
rascher und sicherer erreicht werde, als bisher. 

Ein Rückblick auf die methodischen Grundsätze, die wir 
auf Grund psychologischer Untersuchungen entwickelt haben, 
zeigt, dass eine Umgestaltung des Rechtschreibunterrichts von 
Grund aus erforderlich ist. Die Versuche haben entschieden, 
welche Übungen anzuwenden und welche zu verwerfen sind; 
die psychologischen Untersuchungen haben gezeigt, dass die 
allbekannten Übungen wesentlich anders aufgefasst und ver- 
wendet werden müssen. 

Nach den Ergebnissen der Versuche sind von der ent- 
wickelten Methodik gewisse Vorteile zu erwarten; die ortho- 
graphische Fertigkeit wird auf dem kürzesten 1 ), natürlichsten 
und sichersten Wege erlangt werden, und aus den weiteren 
psychologischen Ausführungen ergiebt sich, dass die Beachtung 
der Grundsätze das Interesse und das Verständnis im ortho- 
graphischen und im deutschen Unterrichte überhaupt in hohem 
Grade fördern müsse. Durch die genaue vergleichende Auf- 
fassung der Formen wird fernerhin das Anschauungsvermögen 
geschärft. Der Schüler lernt aber auch vergleichend gruppieren, 
abstrahieren, Gesetzmässigkeiten erkennen und Regeln auf- 
stellen, und die Angewöhnung, deutlich auszusprechen und bei 
jeder Gelegenheit die Schriftbilder scharf ins Auge zu fassen, 
verlangt Anstrengung, die den Willen stärkt und zur Selbst- 
beherrschung führt. So sehen wir auch hier bei dem Recht- 
schreibunterricht, dass nicht der Stoff, sondern die Methodik 
es hauptsächlich ist, die die Kräfte frei macht, die bildend wirkt. 

Möge auf Grund unserer psychologischen Untersuchungen 
und mit Hilfe der neuen Grundsätze es jedem Lehrer gelingen, 
das „Schulkreuz" erträglicher zu machen und das Ziel des 
Rechtschreibunterrichts auf kürzerem und sicherem Wege zu 



*) Jeder Leser möge an der Hand der Zahlen der Versuchsergebnisse 
über den Wert, 

1. der orthographischen Übungen, 

2. der Druck- und Schreibschrift, 

3. vollkommener begrifflicher Vorstellungen, 

selbst zahlenmässig überschlagen wie gross der gesamte Vorteil sei. 
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erreichen. Möge es aber auch zugleich gelingen, alle Seiten 
des Bewusstseins zu erfassen und sie alle in der Entwickelung 
fordern zu helfen! 

Schluss. 
Einige Konsequenzen aus den psychologischen Untersuchungen. 

Zum Schlüsse möchte ich den geneigten Leser noch auf 
einige Konsequenzen hinweisen, die sich aus unsern psycho- 
logischen Versuchen und Untersuchungen nebenbei ergeben; 
vielleicht ist der eine oder der andere in der Lage, diese oder 
jene in irgend einer Weise zu verwerten oder weiter zu ver- 
folgen. 

1. Das Wort Anschauung tönt heute von allen Seiten 
wieder; auch vom Rechtschreibunterricht verlangt man schon 
lange, dass er anschaulich sein solle. Unsere Untersuchung 
zeigt, dass wir den Begriff Anschauung tiefer fassen müssen, 
dass wir fragen müssen : Welche Sinne beteiligen sich an der be- 
treffenden Anschauung, und wie und in welchem Umfange erfolgt 
ihre Teilnahme? Wir müssen das Prinzip der Anschauung, 
dem heutigen Standpunkt der Psychologie entsprechend, ver- 
tiefen; wir müssen über Comenius und Pestalozzi hinaus- 
gehen. 

2. Die Bewegungsempfindungen und -Vorstellungen spielen 
beim Rechtschreiben wie bei jeder Fertigkeit die bedeutendste 
Rolle; sie sind auch für andere Unterrichtsgegenstände von 
grösster Bedeutung, und doch hat man ihnen bis jetzt in der 
Pädagogik noch keine Aufmerksamkeit geschenkt. , 

3. Die Versuche haben wiederholt gezeigt, in welch hohem 
Grade die Aufmerksamkeit des Schülers in verschiedenen 
Stunden und Tagen schwanken kann, wie sie auch von ganz 
geringen Vorkommnissen im Unterricht abhängig ist, wie sehr 
sie die Unterrichtsresultate beeinflusst, welch hohe Bedeutung 
der Disciplin zukommt. 

4. Die Versuchsergebnisse unterstützen die neueren An- 
sichten von den Sprachvorstellungen. 

5. Das Wortmaterial, das den Versuchen zu Grunde ge- 
legt wurde, ist so gewählt, dass die Versuchsergebnisse allgemein, 
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also auch für die Orthographie der französischen und englischen 
Sprache gelten. Daher dürften diese Untersuchungen und die 
methodischen Grundsätze namentlich auch für die französischen 
und englischen Schulen von Bedeutung sein, wo das Recht- 
schreiben noch viel mehr als bei uns ein „Schulkreuz" ist. 

6. Die sogenannte direkte Methode im neusprachlichen 
Unterricht ist gerechtfertigt; doch ist an die Begriffs- und 
Sprechbewegungsvorstellung auch die Schriftbild- und Schreib- 
bewegungsvorstellung unmittelbar anzuknüpfen; d. h. über dem 
Sprechen darf das Schreiben nicht vernachlässigt werden. 

7. Brauchbare, allgemein giltige, pädagogische Erfahrungen 
kann man nur machen, wenn man die Grundthatsachen der 
Erscheinungen des Bewusstseins kennt: der Sinn findet leicht, 
wenn der Geist zu suchen versteht; daher sollte die Psycho- 
logie als Lehre von den Bewusstseinserscheinungen in den 
Lehrerseminarien eine weit bessere Pflege finden, als es jetzt 
geschieht und der Lehrpläne wegen geschehen kann. 

Sehr häufig trifft man bei Lehrern und Inspektoren die 
Neigung, die „pädagogischen Erfahrungen" einzig und allein 
nach den „Dienstjahren" abzuschätzen, und bei pädagogischen 
Meinungsverschiedenheiten beruft man sich gar zu gern auf 
„langjährige Erfahrungen", ohne sich immer klar bewusst zu 
sein, dass ganz bestimmte Voraussetzungen nötig sind, um all- 
gemein giltige, wissenschaftliche Erfahrungen machen zu können, 
und dass diese Voraussetzungen nichts mit den Dienstjahren 
zu thun haben. 

Welches sind nun die Merkmale der Erfahrung? Wie 
kommt Erfahrung zustande? Diese auch für die Methodik 
fundamentalen Fragen hat bekanntlich Kant dem Empirismus 
gegenüber für alle Zeiten beantwortet und einen ganz neuen 
Begriff der Erfahrung aufgestellt, den wir auch in der Päda- 
gogik und Didaktik festhalten müssen. „Die Sonne bescheint 
den Stein, der Stein wird warm" ist keine Erfahrung, sondern 
nur eine Wahrnehmung, und diese Wahrnehmung wird auch 
nicht dadurch zur Erfahrung, dass sie öfters wiederholt wird. 
„Wahrnehmung und Erfahrung bedeuten nicht dasselbe, auch 
ist die Erfahrung weit mehr als das Ergebnis wiederholter, 
unter einander verknüpfter Wahrnehmungen," Erst wenn ich 
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erkenne: „Die Sonne erwärmt den Stein" habe ich eine Er- 
fahrung im strengsten Sinne, habe ich eine Erfahrung im Sinne 
von Erkenntnis gemacht. Es ist von höchster Bedeutung 
für die Pädagogik und Didaktik, festzuhalten: „Jede Wahr- 
nehmung und jede durch Vergleichung der Wahrnehmungen 
gewonnene Regel ist, diesem neuen Begriff der Erfahrung zu- 
folge, von vorn herein in einem allgemein giltigen, gesetz- 
mässigen Zusammenhang verknüpft zu denken, sollten wir auch 
diesen Zusammenhang im einzelnen noch nicht kennen." 1 ) 

Wo findet nun der Lehrer jene Begriffe, unter die er seine 
Wahrnehmungen subsummieren muss, wenn er (unzufrieden 
mit „Kniffen" oder handwerksmässiger Gewandtheit) allgemein 
giltige, wissenschaftlich« Erfahrung sammeln will? Antwort: 
vor allen Dingen in den feststehenden Thatsachen der Psycho- 
logie, der Psychologie, die sieh unmittelbar an die Erschein- 
ungen des Bewusstseins hält, die unabhängig von der Ansicht 
über das Wesen der Seele den gesetzmässigen Zusammenhang 
der Bewusstseinserscheinungen aufdeckt, — ähnlich wie die 
Physik die Escheinungen der Elektrizität erforscht, ohne diese 
selbst zu kennen. Ähnlich wie die Elektrotechnik die Gesetze 
über die elektrischen Erscheinungen praktisch verwertet, so 
müssen Pädagogik und Didaktik die sicherstehenden That- 
sachen der Bewusstseinerscheinungen — und es stehen manche 
zur Verfügung, die bis jetzt noch nicht berücksichtigt wurden 
— praktisch zu verwerten suchen. 

Jeder Schulmann, insbesondere aber der Inspektor, hat 
schon im Interesse des Unterrichts — von der Erziehung sehen 
wir ganz ab — tief und weitgehende Kenntnis der Ergebnisse 
psychologischer Forschung nötig. Je mehr sein psychologisches 
Wissen und Können zunimmt, um so einsichtsvoller, besser, 
gerechter, wird er seines Amtes walten; denn psychologisches 
Wissen und Können ist nötig, um Erfahrungen zu sammeln 
und vergleichend zu verwerten, um die Mängel eines Ver- 
fahrens und ihre Ursachen zu entdecken, Misserfolge zu ver- 
meiden und Lehr verfahren zu verbessern, um in jedem einzelnen 
konkreten Falle den Unterricht und seinen Erfolg richtig zu 
beurteilen, um das Wahre und Falsche in den Meinungen und 

* *) Vergleiche Riehl, der philosophische Kriticismus und seine Bedeutung 
für die positive Wissenschaft. 
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Gegenmeinungen, das die methodischen Strömungen in Ver- 
gangenheit und Gegenwart bieten, zu erkennen und entsprech- 
ende Verbessefungsvorschläge zu würdigen* Wie mancher 
gewissenhafte Lehrer, wie mancher sorgfaltige Inspektor würde 
Fehler, die oft bedenklich sind, ja schwere Folgen haben, leicht 
vermeiden, wenn seine psychologische und methodische Durch- 
bildung vollkommener und dem entsprechend seine Erfahr- 
ungen reifer und reicher wären. 

Jeder Schulinspektor sollte aber auch imstande sein, seine 
Lehrer in der Unterrichtspraxis durch „Vormachen" zu fördern. 
Er sollte zuglich die Fähigkeit besitzen, die pädagogische 
Fortbildung der Lehrer planmässig durch Rat und That zu 
erleichtern, die besten Mittel und Wege zu weisen. 

Hat aber der Rektor, der Inspektor pädagogisch zu führen, 
zu leiten, zu heben, zu erleichtern, so muss er seinen Lehrern 
in pädagogischem Wissen und Können überlegen sein. Wer 
Fachaufsicht ausüben will, muss Fachbildung in erhöhtem 
Masse besitzen. 1 ) 

*) Es ist deshalb ganz natürlich, dass einzelne Staaten wie Preussen, 
Sachsen etc. von jedem, der in eine „l e i tena<e Stelle" einzurücken wünscht — 
mag er nun ein akademisch Gebildeter oder ein Volksschullehrer sein — ver- 
langen, dass er in einer besonderen Prüfung nachweise, dass er sich in ge- 
nügender Weise mit der Pädagogik in Theorie und Praxis beschäftigt habe. 
In Baden, Württemberg, Bayern kennt man „pädagogische Prüfungen" noch 
nicht, trotzdem sie von grösster Bedeutung sind. Wo man „pädagogische Prüf- 
ung" als* nötig erachtet, wird grundsätzlich anerkannt, dass Fachaufsicht 
erhöhte Fachbildung verlangt und dass die Pädagogik eine umfangreiche Wissen- 
schaft und Kunst darstellt, die eingehendes selbständiges Studium erfordert. 
Hiezu kommt eine andere Thatsache. Da in Preussen schon in jedem Orte mit 
mehr als 5 Lehrern ein Rektor die Leitung der Schule übernehmen soll, da 
Volksschullehrer nach Ablegung der Rektoratsprüfung Oberlehrer an Seminarien 
und höheren Mädchenschulen (in einigen Staaten den akadem. gebildeten Lehrern 
an Gehalt gleichgestellt), Direktoren von höheren Mädchenschulen und Seminarien 
und Kreisschulinspektoren werden können, da die Zahl der Rektoren, Kreis- 
schulinspektoren und Seminarien verhältnismässig viel grösser ist als z. B. in 
Baden, so wenden sich dort natürlich weit mehr Volksschullehrer tieferen pä- 
dagogischen Studien zu als in Baden, wo der Volksschullehrer durch päda- 
gogische Studien keineswegs ein Anrecht auf eine bessere Stellung erringen 
kann. Diese Thatsachen führen aber wichtige Folgen herbei. Die Rektoren 
und Inspektoren jener mittel- und norddeutschen Staaten haben im allgemeinen 
viel mehr Zeit, Interesse und Verständnis für pädagogische Fragen und sind 
mehr in der Lage, die Lehrer in ihrer pädagogischen Weiterbildung zu fördern 
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Der Psychologie und namentlich der physiologischen 
Psychologie wird aus mannigfachen Gründen in dem Seminar- 
unterricht und in der Weiterbildung der Lehrer, ja auch der 
Inspektoren vielfach nicht die Aufmerksamkeit gewidmet, die 
sie im Interesse des Schülers und des Lehrers verdient, und 
bei der Besprechung von methodischen Fragen auf Konferenzen, 
bei Prüfungen, in Büchern und Zeitschriften werden leider gar 
zu selten feststehende psychologische Thatsachen, allgemein 
giltige Erfahrungen, psychologische Untersuchungen und psycho- 
logische Versuche zu Grunde gelegt, wie es wünschenswert 
wäre. Wie es für die Technik durch das praktische Interesse 
eigentümlich gefärbte naturwissenschaftliche Fragen giebt, auf 
welche die reinen Naturwissenschaften weder eine Antwort 
geben, noch geben wollen, so verhält es sich auch mit der 
Didaktik und der reinen Psychologie. Die Methodik der ein- 
zelnen Unterrichtsgegenstände führt zu psychologischen Fragen 
eigener Art, die zu beantworten, die reine Phychologie weder 
unmittelbares Interesse noch die Aufgabe hat. Beispiele bieten 
dieses Buch und des Verfassers „Führer durch den ersten Rechen- 
unterricht. 14 Die Didaktik darf nun nach meiner Ansicht 
nicht abwartend stehen bleiben, bis die psychologische Forsch- 
ung zufällig einmal zu Resultaten gelangt, die diese oder jene 
methodische Frage näher beleuchtet; die Didaktik hat viel- 
mehr, wie es die Technik thut, selbständig vorzugehen. Sie 
hat ihre Fragen, wie es im Führer durch den ersten Rechen- 
unterricht näher ausgeführt ist, durch das didaktisch-psycho- 



und die Volksschulen zu heben — kurz es herrscht dort ein regeres Leben und 
Streben auf dem Gebiete der Pädagogik — als anderwärts, wo jene Voraussetzungen 
nicht zutreffen. Dass dies der Fall ist, ergiebt sich wohl schon aus folgender 
Thatsache: Auf Grund der vielen Zuschriften, die ich bezüglich meiner pädag. 
Schriften erhielt und auf Grund der Kontrolle, die der Verleger über die Aus- 
breitung meiner Arbeiten ausübte, hat sich ergeben, dass die Schriften in den 
Ländern, wo die Schulleiter eine pädagogische Prüfung abzulegen haben, weit- 
aus die grösste Verbreitung und weitaus das grösste Interesse und Verständnis 
gefunden haben. — Man darf annehmen, dass in den Staaten, wo die Erlangung 
der Schulauf sichts- oder Seminarlehrerstellen nicht den Nachweis tieferer 
pädag. Bildung zur Voraussetzung hat, wo ein beträchtlicher Teil der Volks- 
schullehrer durch pädag. Studien eine bessere Stelle nicht erlangen kann, die 
Leistungen der Volksschule andern Staaten gegenüber mit der Zeit sicher 
geringer werden. 
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logische Experiment, durch die exakte Unterrichtspraxis, auf 
sichere und zuverlässige Weise zu lösen. 

Suchen wir also auf diese Weise den bestehenden Mängeln 
abzuhelfen! Machen wir es uns zur heiligen Pflicht, den 
hohen Empirismus, die kurzsichtige Routine, den blinden 
Mechanismus im Unterrichten und Prüfen zu verdrängen; 
streben wir eifrig darnach, an ihre Stelle die Erfahrung im 
Sinne von Erkenntnis zu setzen! 
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